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1 La paternité de cette citation est controversée. Certains l’attribuent à Michel de Montaigne et d’autres à François Rabelais. Je n’ai pu 
trouver la source exacte mais j’ai tout de même tenu à la garder car elle m’inspire énormément. 
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1. Introduction  
 
"On n’enseigne pas ce que l'on sait ou ce que l'on croit savoir : on n’enseigne et on ne peut 
enseigner que ce que l'on est."2 
 
Le travail de mémoire Care et enseignement : quelle place pour le Care en termes de posture 
professionnelle au secondaire II ? Marazzato&Rebello (2013), a mis en avant le concept de 
Care – notion se référant au souci de l’autre, à l’attention portée à autrui dans le but de l’aider 
à devenir le plus autonome possible - et a posé la problématique de la posture de l’enseignant 
– en termes de Care - dans sa pratique au secondaire II. Il a été question d’analyser la posture 
Care et son antagoniste en circonscrivant leurs avantages et risques sur le professionnel et ses 
élèves, ainsi que les nombreux facteurs qui déterminent directement ou indirectement 
l’adoption de telle ou telle posture. Ce premier travail a démontré qu’en termes de posture 
professionnelle tout est question de dosage et que même une posture favorable aux élèves, 
centrée sur eux, peut s’avérer préjudiciable lorsqu’elle est poussée à l’excès.  
Dans ce deuxième volume sur la thématique du Care, je souhaite soulever une nouvelle 
problématique : malgré un Care bien dosé, pouvons-nous sans autre appliquer le même Care 
à tous les degrés scolaires ? Les gestes Care sont-ils les mêmes dans une classe de 1ère 
primaire, de 10ème année ou de 1ère année de Gymnase ? De quelle manière certains gestes 
fondamentalement Care et positifs peuvent s’avérer négatifs avec certains publics ? C’est 
précisément ces aspects que je souhaite aborder ici, en proposant une réflexion axée sur ce 
que signifie une posture Care face à des adolescents. Je me demanderai quels gestes doit-on et 
peut-on mettre en place pour que le Care soit efficace et non dommageable ni contre-
productif avec cette catégorie de jeunes élèves. Puis, je confronterai ces apports théoriques 
avec les perceptions de professionnelles sur le terrain.  
Elargir la thématique du Care du secondaire II au secondaire I a été un choix dicté par mon 
expérience professionnelle sur le terrain. Effectivement, entre remplacements dans les degrés 
primaires, une première formation dans le secondaire II et ma formation actuelle au 
secondaire I, j’ai véritablement réalisé les profondes différences qui subsistent entre ces divers 
niveaux. Des variations qui se ressentent de manière d’autant plus forte lorsque 24 individus 
                                                          
2 Jaurès, J. L'Esprit du socialisme 
 
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS I  UER Développement de l’enfant à l’adulte  
Printemps 2014  Prof. Denise Curchod 
6 
 
sont présents entre quatre murs. J’ai constaté à quel point certaines techniques d’aide 
pouvaient être efficaces à certains niveaux et inefficaces à d’autres.  
Pour toutes ces raisons, j’ai décidé de me focaliser sur la période la plus complexe que j’ai pu 
rencontrer : l’adolescence, afin de comprendre les mécanismes des élèves de cet âge-là et 
cerner ainsi de quelle manière je peux leur venir en aide avec un Care adapté à leurs besoins.  
Ce modeste travail, se veut avant tout une réflexion autour de la problématique de 
l’adolescence. Une réflexion autour de notre pratique face à cette classe d’apprenants. Il n’y a 
ici aucune prétention d’apporter une solution ou une réponse précise et définie, mais il s’agit 
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Afin de répondre aux questions exposées dans l’introduction de ce travail – à savoir : malgré 
un Care bien dosé, pouvons-nous sans autre appliquer le même Care à tous les degrés 
scolaires ? Les gestes Care sont-ils les mêmes dans une classe de 1ère primaire, de 10ème année 
ou de 1ère année de Gymnase ? De quelle manière certains gestes fondamentalement Care et 
positifs peuvent s’avérer négatifs avec certains publics ? Que signifie être Care dans 
l’enseignement aux adolescents ?-  j’ai scindé mon mémoire en deux parties. 
Dans un premier temps, je me focaliserai sur des apports théoriques. En effet, il me semble 
nécessaire pour comprendre la problématique des gestes Care dans l’enseignement aux 
adolescents, de définir en amont certains concepts essentiels.  Pour ce faire, je débuterai en 
définissant ce qu’est le Care et d’où vient cette notion. Puis, je mettrai en relation ce concept 
avec le monde de l’enseignement en déterminant ce que signifie enseigner aujourd’hui, ce 
qu’on attend de notre pratique et dans quelle mesure le Care est présent dans notre profession. 
Cette partie est, à mon sens, essentielle à ce travail, puisque toute la réflexion tourne autour 
des gestes Care, par conséquent, sans une connaissance de cette notion et du lien qui l’unit à 
l’enseignement il me semble difficile de pouvoir aborder ma problématique. 
Ensuite, je m’attellerai à définir ce qu’est l’adolescence, ce qui la caractérise, à mettre en 
exergue les éléments clés qui entrent en jeu dans le développement intellectuel, émotionnel, 
physique et social du jeune adolescent. Il me paraît, en effet, capital de saisir ce qu’est 
l’adolescence et ce qu’elle implique pour pouvoir réellement appréhender les enjeux des 
gestes Care avec les élèves de cet âge.  
Puis, je mettrai en lien l’adolescent et ses particularités avec l’enseignement, afin de 
comprendre comment l’adolescent vit l’école et quel rôle joue l’école pour ces adolescents. 
Discerner comment s’articule cette relation adolescents-école est, selon moi, indispensable 
pour saisir l’implication, la responsabilité que nous autres enseignants, à travers nos gestes 
Care, avons envers ces jeunes adolescents ; pour comprendre de quelle manière tout geste 
Care n’est pas forcément bénéfique avec ces élèves.  
Je terminerai avec la mise en lumière de cinq gestes Care, particulièrement importants et 
délicats, que l’enseignant peut mettre en place pour venir en aide à ses élèves. Je montrerai 
comment ces gestes doivent être pensés, réfléchis afin de ne pas porter préjudice à la relation 
pédagogique et aux élèves.  
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Dans un second temps, je me déplacerai du côté de la pratique, en m’intéressant aux 
perceptions de praticiennes actives dans l’enseignement afin de confronter les apports 
théoriques aux représentations et à la pratique de professionnelles sur le terrain. L’objectif est 
triple.  
Premièrement, il s’agit de sonder dans quelle mesure ces enseignantes considèrent leur 
profession comme un métier Care, de comprendre comment chacune définit ce Care en 
fonction de sa filière d’enseignement. Il est intéressant de voir que la profession enseignante 
est à l’unanimité considérée comme un métier Care et que la vision de celui-ci est similaire 
dans une même filière mais qu’elle diffère entre les quatre niveaux d’enseignement. La 
différence si situe notamment sur les aspects cognitifs et émotionnels – ces derniers plus 
nombreux - mis en avant par chacune des filières.  
Ensuite, je me suis focalisée sur la perception des enseignantes quant au Care dans 
l’enseignement aux adolescents. Ceci afin de comprendre si le rapport professionnel direct ou 
non avec les jeunes pubescents influence la vision du type de Care à leur dispenser. Nous 
verrons qu’il n’existe pas de véritable influence et qu’en termes de différence nous nous 
situons essentiellement à un niveau émotionnel du Care.  
Pour terminer, il est question de mettre en avant les pièges que les enseignantes ont identifés 
dans certains gestes Care dispensés aux adolescents. Là encore, nous verrons qu’il n’existe 
pas de consensus dans les filières d’enseignement et que la pratique quotidienne auprès de 
jeunes pubescents n’a pas d’influence directe sur la capacité à discerner ces dangers. Sans 
réelle surprise nous constaterons, une fois de plus, que l’aspect émotionnel du Care est 
fortement mis en avant par les enseignantes.  
Ainsi, ces interviews m’ont permis de mettre en miroir la théorie et le vécu de véritables 
professionnelles sous trois perspectives concrètes : 1) Que représente le Care pour les 
enseignantes selon leur filière d’enseignement 2) Quelle est la perception du Care avec les 
adolescents selon si les enseignantes travaillent ou non avec cette classe d’élève 3) Quels sont 
les pièges que les enseignantes ont identifié dans le Care avec les adolescents, selon leur 
filière d’enseignement. Ces trois axes m’ont ainsi permis de répondre à ma question de départ, 
soit « Que signifie être Care dans l’enseignement aux adolescents du secondaire I ? ». 
Le schéma de ma démarche vous étant à présent connu, il ne me reste qu’à vous laisser 
voguer au gré des méandres que dessine l’adolescence, vous laisser découvrir cette période 
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parfois mystérieuse, mal comprise, mais ô combien riche et intéressante. Un temps vécu et 
connu par nous tous mais qui bien souvent devient impénétrable lorsque nous nous ancrons 
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3. Pour une théorie du Care3 
Le dévouement, le souci de l’autre, le prendre soin, la sollicitude, l’attention…. Autant de 
traductions françaises qui rendent comptent du concept de Care. Cette notion, basée sur les 
travaux de Gilligan (2008), connaît effectivement une importante polysémie, et sa présence au 
coeur de domaines théoriques et pratiques très variés ainsi que les nombreuses problématiques 
qu’il soulève (sociologique, philosophique, politique ou encore économique) ne font 
qu’augmenter la complexité du sujet.  
Les théories liées au Care sont elles aussi abondantes, chacune favorisant un aspect particulier 
du concept sans trouver entre elles de réel consensus. Cependant, il est à remarquer qu’au-
delà des différences ces théories se rejoignent sur un point : l’attention portée à l’autre ; une 
volonté commune de mettre en exergue la dimension positive du rapport à autrui et à la 
société.  
 
3.1. Pour une histoire du Care  
Nous sommes dans les années 60 lorsque Kohlberg - s’inspirant du développement cognitif 
par paliers d'acquisition de Piaget - met sur pied sa propre Théorie du développement moral 
(Kohlberg, 1958) ayant pour but d’établir et analyser la progression du développement chez 
l’être humain. C’est en confrontant de jeunes garçons et de jeunes filles, d’âges différents, à 
des dilemmes moraux, que Kohlberg parvient à la conclusion que le sexe masculin bénéficie 
d’une meilleure aptitude à évaluer des situations moralement problématiques ; ce-dernier fait 
preuve d’impartialité, de logique et d’un sens de la justification et de l’éthique plus développé 
que le sexe opposé; sa pensée morale reflète "une conception rationnelle minimale de la 
moralité à laquelle les individus peuvent se référer comme à une base commune pour 
s'entendre sur ce qui est moral ou non" (Savard, 1996, p.116).  
C’est précisément cet aspect que Gilligan (2008), psychologue et philosophe américaine et 
ancienne collaboratrice de Kohlberg, remet en cause dans les années 80. En se penchant sur 
les travaux de son collègue, elle constate que la hiérarchie de Kohlberg valorise clairement 
une forme d’égoïsme, de conformisme et un jugement centré presque exclusivement sur les 
propres intérêts de chacun, considérant les femmes comme dépourvues de capacité de 
                                                          
3 Cette partie reprendra tels quels de nombreux passages de mon travail précédent réalisé en collaboration avec Nadia 
Rebello. Voir : Marazzato, L., Rebello, N. (2013)  Care et enseignement : Quelle place pour le Care en termes de posture 
professionnelle au secondaire II ? Lausanne : HEP Vaud 
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jugement éthique et atteintes d’un retard dans leur développement moral. Tout ceci résonne 
comme un non-sens dans l’esprit de Gilligan, c’est pourquoi elle décide de mener ses propres 
recherches dans le but de montrer - sans pour autant invalider complètement la théorie de 
Kohlberg - que la morale masculine fortement liée à la justice n’est pas la seule voix possible 
dans les situations moralement problématiques. Pour Gilligan il ne fait aucun doute, l’homme 
et la femme n’ont pas la même perception, chacun pense des différences et amène à un 
différent type de morale. A son sens, les femmes "sont beaucoup plus investies dans les 
relations de soin qui les attachent à autrui, alors que les hommes portent plus d'intérêt à la 
construction individuelle et font davantage place à la compétition" (Brugère, 2006, p.1). C’est 
ainsi à partir de ce constat que la psychologue échafaude sa propre définition de la morale 
féminine centrée, non pas sur l’idée de justice comme pour les hommes, mais sur l’attention et 
le bien-être d’autrui, sur la nécessité de l’entre-aide, sur la prise en compte des particularités 
de la personne et des situations, sur le dialogue et sur le sens de la responsabilité. Il n’est donc 
pas question de hiérarchie ou d’échelle chez Gilligan mais simplement de deux éthiques 
différentes : une plutôt masculine basée sur la justice et l’autre plutôt féminine basée sur ce 
qu’on appelle le Care.  
C’est ainsi sur la base de la théorie de Gilligan, que le Care s’est retrouvé associé à la 
question féministe et aux études de genre (genders studies) (Gilligan, 2008). Nombreuses sont 
les interprétations et les réactions qu’ont suscité - et continuent à susciter - les travaux de 
Gilligan. Si certains réagissent positivement y voyant une valorisation de la femme dans la 
société, d’autres, en revanche, lui reprochent d’enfermer le Care dans le genre féminin, de 
contribuer à la marginalisation et de participer à la dévalorisation des actes du Care en les 
associant à une prédisposition féminine et provoquant ainsi la perte de toute dimension 
professionnelle. Cependant une partie des théories liées au Care tendront très rapidement vers 
une  dégenderisation  du concept et ceci, notamment, à travers les recherches de Tronto 
(2009).  
"Sans véritablement contester l’idée qu’il existerait une expérience morale propre aux 
femmes, mais mettant en garde contre toute forme d’essentialisation" (Moreau, 2009), cette 
philosophe politique "met en évidence le fait que le cercle de ceux qui sont concernés par les 
activités du Care n’est pas dessiné uniquement par le genre" (Moreau, 2009). Elle militera 
également pour une reconnaissance politique et sociale de celui-ci, montrant que toute 
profession liée au Care est un fondement nécessaire au fonctionnement de notre société et 
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que, par conséquent, ceci implique une responsabilisation de la part des politiques. Ainsi alors 
que certains – notamment Tronto - posent la société comme un ensemble "d’individus 
autonomes et rationnels reliés les uns aux autres par des accords tacites définissant les droits 
et les devoirs de chacun" (Delassus, 2012, p.9), où cohabiteraient les lois et le souci de l’autre, 
où le regard sur la justice serait différent et où l’égalité sociale serait assurée par un accès, 
pour tous, à l’autonomie ; d’autres la définissent comme un ensemble de" règles de justice 
(…) indispensables au bon fonctionnement de la société" (Delassus, 2012, p.9).  
3.2. Vers la définition d’un concept. 
Vaste et complexe le concept de Care ne connaît, ainsi, ni définition univoque, ni traduction 
parfaite, cependant les tentatives de circonscrire l’objet sont très nombreuses. J’ai, ainsi, 
d’une part, opté volontairement pour l’utilisation constante du terme Care - plus adapté, à 
mon sens, à la définition du concept – d’autre part, j’ai pris le parti de me limiter aux 
définitions qui me semblaient pertinentes pour le présent travail.   
Le Care est avant tout un questionnement sur l’importance du souci pour autrui, une réflexion 
sur notre rapport à l’autre, notre rapport aux autres, notre rapport au monde. C’est une 
manière de percevoir le monde non pas comme un ensemble de personnes poursuivant un 
objectif de vie cartésien, mais comme une association d’individus pris dans des réseaux de 
Care et répondant aux besoins de Care d’autrui. Joan Tronto est très éloquente lorsqu’elle 
définit ce concept comme "une activité caractéristique de l'espèce humaine qui inclut tout ce 
que nous faisons en vue de maintenir, de continuer ou de réparer notre ‘monde’ de telle sorte 
que nous puissions y vivre aussi bien que possible. Ce monde inclut nos corps, nos 
individualités, (selves) et notre environnement, que nous cherchons à tisser ensemble dans un 
maillage complexe qui soutient la vie" (Tronto, 2009, p.143). Le Care est, ainsi, le ciment 
d’une société qui se veut humanisée et qui, à travers le souci de l’autre recherche un bien-être 
général. Il s’agit d’une forme de solidarité de la race humaine, une prise de conscience de 
l’implication que nous avons les uns les autres dans la vie d’autrui.  
En d’autres mots, le Care est fondamentalement un rapport entre donneur(s) et demandeur(s) ; 
une relation - souvent asymétrique - qui présuppose une vulnérabilité, implique une 
dépendance et une interdépendance. Le rôle du donneur de Care dans la compréhension du 
besoin de l’autre est, par conséquent, primordial car il doit entendre l’autre, "entendre la 
souffrance de l’autre et la laisser résonner en soi tout en se gardant de la confusion" (Chatel, 
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2011, p.2). Or, ce rapport n’est possible qu’à travers l’acceptation du lien social qui lie les 
êtres humains et la reconnaissance des ceux qui vivent des situations de vulnérabilité afin de 
ne pas les exclure.  
Cependant, le Care ne se limite pas à un simple ensemble de préceptes théoriques, ni à une 
banale disposition génétique, mais comme le soulignent Carol Gilligan et Joan Tronto, il 
s’agit d’une activité, de pratiques professionnelles bien précises, d’une réponse à des besoins, 
une action fondamentale pour le maintien des individus et leurs relations aux autres, c’est le 
passage "du fait de simplement entendre une plainte au fait de l’écouter et de l’analyser, avec 
l’objectif de trouver la solution appropriée. On glisse de l’appel à la réponse" (Chatel, 2011, 
p.3). Or, cette réponse n’est accessible qu’à travers une analyse particulière du besoin de 
Care. En ce sens, le Care est un souci situé, qui tient compte du contexte - aussi complexe 
soit-il - et qui se donne pour objectif le soin et la préservation de la relation à l’autre. Il ne 
"valide pas ses réponses en référence à des principes mais donne sens aux détails concrets, 
spécifiques et les rend intelligibles dans les contextes de vie des personnes. Donc en se 
centrant sur la particularité, le Care doit refuser l’impartialité" (Gilligan, 2008) sans pour 
autant basculer dans la pitié, la compassion ou le sacrifice de soi, ce qui en ferait un mauvais 
Care ou tout autre chose. 
Sur la base de ces définitions, il est aisé d’avancer que l’objectif du Care est sans aucun doute 
l’aboutissement à une certaine autonomie. La nuance introduite ici par le terme certaine est 
entièrement voulue car il n’est pas question d’atteindre une autonomie complète grâce au 
Care, mais – pour reprendre l’idée de Kittay (1999) - il s’agirait plutôt de témoigner à travers 
le Care de l’humanité dont nous sommes tous habités et de permettre à ceux qui ne peuvent le 
faire de s’exprimer en leur nom, sans que leur impossibilité d’atteindre l’autonomie ne leur 
porte préjudice dans le traitement social. Pour citer Noddings, il est question, à travers le 
Care, d’amener autrui à "manifester encore de quoi il est capable" (Delassus, 2012, p.9) et 
ceci malgré sa vulnérabilité.  
Bien que la tâche semble en apparence assez aisée, il ne faut négliger les dérives qui se 
cachent derrière cette approche à l’autonomie. Construite sur l’alternance de phases de 
dépendance et d’interdépendance, la relation entre donneur et receveur est profondément 
paradoxale. La tentation, pour le donneur, de dominer est forte, la tendance à "cultiver la 
vulnérabilité au lieu de s’efforcer de la réduire" (Delassus, 2012, p.9) également. Or 
justement, la personne vulnérable doit être préservée de tout type d’emprise, de quelconque 
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assujettissement ou infantilisation. L’idée est véritablement d’instaurer une relation de 
confiance, d’écoute de l’autre, où le donneur choisira délibérément "de ne pas faire pour ou à 
la place de l’autre, mais d’élaborer une posture qui donne ‘voix’ à l’autre" (Mozère, 2004, 
p.11), afin qu’à un moment ou à un autre son intervention puisse être réduite voire suspendue. 
Cependant, élaborer et adopter une posture professionnelle Care qui donne voix à l’autre et 
l’accompagne vers l’autonomie ne tombe pas toujours sous le sens. Chacun de nous est 
unique et son rapport au Care également. Par conséquent, chacun à sa manière, introduira, 
plus ou moins fortement, ce concept dans sa pratique professionnelle, adoptant ainsi un regard 
particulier sur sa relation à autrui. Mais qu’en est-il alors du Care dans le monde de 
l’enseignement ? Est-ce tout d’abord un métier Care ? Les enseignants adoptent-ils tous cette 
posture Care dans leur pratique quotidienne ? Dans quel mesure ce Care est-il présent et avec 
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4. Care et enseignement4 
 
4.1 L’enseignement aujourd’hui  
Dès ses débuts, le métier d’enseignant a été marqué par une carence de professionnalisation et 
un manque de définition. Les savoirs académiques ainsi que l’autorité et le prestige d’une 
personne suffisaient, autrefois, pour prétendre au titre d’enseignant, sans qu’il eût été 
nécessaire de bénéficier d’un quelconque savoir-faire professionnel. Ainsi, le maître exerçait 
bel et bien une profession, mais sans cadre, ni technique professionnelle pour le soutenir dans 
sa tâche.  La relation à l’autre fait également parti de ces paramètres présents depuis l’aube 
des temps dans la profession, cependant la gestion de celle-ci n’était ni véritablement 
formatée ni profondément pensée.   
Aujourd’hui, la profession a considérablement évolué, et cela aussi bien du point de vue des 
objectifs, de l’approche au savoir, du rôle du professeur que de la professionnalisation. 
"L’acquisition d’une culture générale, le développement de la personnalité de l’élève ou 
l’éducation à la citoyenneté" (Galichet, 2002, p.3) restent, toujours, en ligne de mire des 
finalités de l’enseignant, néanmoins sont venues s’ajouter à cela la nécessité de contribuer à 
l’égalité des chances et à l’insertion de l’élève "dans la vie sociale et professionnelle" 
(Galichet, 2002, p.3). La gestion de ces deux nouveaux aspects implique, logiquement, le 
développement de capacités relationnelles et techniques supplémentaires, mais également un 
changement d’optique de l’enseignant qui doit désormais considérer l’égalité "non comme un 
principe abstrait, mais comme un combat quotidien nécessitant des outils et des méthodes" 
(Galichet, 2002, p.3).  
Ainsi, que signifie être enseignant aujourd’hui ? Quels buts doit-on atteindre et à travers quels 
moyens ? Si, actuellement, la profession s’est plus clairement définie, il faut également 
souligner qu’elle s’est passablement complexifiée. Enseigner n’est plus uniquement 
transmettre un savoir, mais il s’agit bien à la fois d’éduquer et d’instruire, soit d’enseigner un 
savoir, des savoir-faire, de guider l’élève dans son développement et de l’intégrer dans la 
citoyenneté.  
                                                          
4 Cette partie reprendra tels quels de nombreux passages de mon travail précédent réalisé en collaboration avec Nadia 
Rebello. Voir : Marazzato, L., Rebello, N. (2013)  Care et enseignement : Quelle place pour le Care en termes de posture 
professionnelle au secondaire II ? Lausanne : HEP Vaud. 
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Nous avons ainsi à faire à un véritable métier multi-dimensionnel, caractérisé par la pluralité 
de ses facettes et dans lequel l’autre et son développement sont posés comme objectifs 
principaux. Ceci implique assurément un accroissement des compétences professionnelles des 
enseignants : "communiquer, organiser des séances d’information pour un public de plus en 
plus exigeant, rencontrer des parents issus de milieux socioculturels multiples et variés, […] 
travailler en réseau, dépister des difficultés d’apprentissage sont autant de tâches qui sont 
venues se greffer" (De Kerchove, 2011, p.8) aux exigences de base. L’enseignant, doit être, 
ainsi, "excellent pédagogue mais aussi un gestionnaire doué de compétences proches de celles 
d’un travailleur social" (De Kerchove, 2011, p.8). Mais, alors, sur quelles bases l’enseignant 
peut-il s’appuyer pour sa pratique quotidienne ? A-t-il un cahier des charges précis qui 
recouvre ses fonctions exactes ainsi que ses objectifs et les compétences requises pour les 
atteindre ? Quel appui lui donne-t-on réellement pour atteindre ces multiples objectifs ? De 
quelle manière peut-il circonscrire les limites dans lesquelles peut agir sa pratique ? 
 
Le professionnel de l’enseignement dispose d’un certain cadre légal pour la pratique de son 
métier. La loi scolaire du 12 juin 1984, le règlement d’application de la loi scolaire du 12 juin 
1984, le règlement général d’application de la loi sur le statut de la fonction publique dans 
l’enseignement, la loi sur le personnel de l'Etat de Vaud, et la Déclaration de la Conférence 
intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin relative aux 
finalités et objectifs de l’école publique, sont autant de documents légaux à disposition des 
enseignants. Bien évidemment ceux-ci offrent aux professionnels des indications sur leur 
pratique professionnelle, un carcan légal qui dessine quelque peu les contours de la 
profession. Nonobstant, lorsqu’on y regarde d’un peu plus près, force est de constater que ces 
références insistent principalement sur des aspects techniques de la profession tels que la 
responsabilité pénale des enseignants, leur obligation à suivre les plans d’études, la nécessité 
de collaborer avec collègues et parents et l’impératif de mettre à jour leurs propres 
connaissances professionnelles ; tout porte à constater qu’il est essentiellement question des 
devoirs de l’enseignant sans pour autant se focaliser réellement sur les besoins de l’élève. Le 
caractère directif et technique du lexique utilisé met d’ailleurs en avant cet aspect détaché 
caractéristique des lois ; on y parle notamment de conscience professionnelle, de souci 
d’efficacité, d’action ou encore d’engagement du professeur. 
 
Mais alors qu’en est-il de la dimension humaine ? Peut-on ou doit-on se limiter à exercer 
notre profession en nous focalisant exclusivement sur nos devoirs quant au plan d’étude, à la 
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transmission du savoir et à la collaboration avec les adultes (parents et collègues) ? Alors que 
l’évolution de la profession impose au praticien des objectifs et des méthodes bien plus 
orientés vers le développement de l’élève - bien plus Care -, comment se fait-il que ce-dernier 
soit si absent du cadre ? Ainsi, se limiter au cadre comme appui professionnel pour atteindre 
nos objectifs est-ce suffisant ? Effectivement, dans la pratique, le professionnel peut aisément 
être amené à aller au-delà de ce cadre, il peut être obligé de regarder l’autre, de se soucier de 
l’autre afin d’accroître son développement. Par conséquent, d’autres outils seront nécessaires 
au praticien afin d’appréhender le quotidien de cette profession multi-dimensionnelle. 
 
Aux lois et aux déclarations, à disposition de l’enseignant, s’ajoute ainsi l’éthique5, avec pour 
objectif suprême de permettre à tout un chacun d’agir au mieux dans une situation donnée, 
d’être dans le questionnement permanent face à sa pratique et de le mettre à l’épreuve dans 
l’action. Celle-ci se détache clairement des lois dites juridiques mais paradoxalement les  
complète. Or, l’éthique n’est pas seule à offrir un appui aux enseignants, à elle s’additionne de 
ce que l’on nomme la déontologie6, "un ensemble de repères qui permettent de configurer des 
interactions sociales […] [et qui offre], sous une forme objectivée, des indications pratiques, 
qui sont collectivement disponibles et qui résultent d’apprentissages antérieurs dans les 
différents domaines de la pratique professionnelle" (Prairat, 2010, p.3). Ce sont des devoirs, 
des normes par lesquelles chaque professionnel d’une même branche est relié aux autres. 
Edictée sous forme de code cette dernière est plutôt récente dans l’univers de l’enseignement.  
Ce qui me semble particulièrement intéressant ici, c’est la place que le code déontologique et 
l’éthique offrent à l’élève ; celui-ci est véritablement protagoniste de la situation 
d’enseignement et il est placé au centre des soucis du professeur afin de recevoir l’aide 
nécessaire pour "devenir un citoyen autonome et solidaire, responsable de son avenir"7.  Par 
ailleurs, ceux-ci mettent en évidence que le processus d’apprentissage de l’élève est possible 
surtout grâce à la capacité de l’enseignant à poser "un diagnostic précis du niveau de  
performance de [ses]élèves" (CDIP, 2008, p.43), puis de "développer, éventuellement en 
faisant appel aussi à d’autres professionnels (par exemple des psychologues scolaires, des 
logopédistes ou des enseignantes et enseignants spécialisés) un programme d’appui 
pédagogique qui tienne compte dans la mesure du possible de la capacité d’apprentissage des 
                                                          
5 Voir pour cela : Haute école pédagogique, Formation des enseignants, Référentiel de compétences professionnelles, 
Lausanne : Editions de la HEP. 
6 Voir pour cela : Code de déontologie des enseignants et des enseignantes membres du SER. 
7 Ibid., p.1. 
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différents élèves" (CDIP, 2008, p.43).  L’importance du souci de l’autre, de sa particularité, 
de ses besoins spécifiques est ainsi plus que manifeste dans cette perspective-là, il semblerait 
impossible d’atteindre les objectifs visés par le cadre légal sans placer l’autre et ses besoins au 
centre de nos préoccupations. Le Care fait donc intégralement partie de cette profession du 
point de vue de l’éthique et de la déontologie, il est donc essentiel que ces dernières viennent 
compléter les lois, apportant ainsi - au-delà des indications techniques de la profession - des 
éléments supplémentaires relatifs à la dimension relationnelle du métier.  
Par conséquent, nous constatons que "l’enseignement est une activité régie par un triple cadre 
dans lequel sont déterminées les obligations et droits du personnel enseignant, les règles 
relatives au contrat de travail et les principes généraux de déontologie professionnelle" (HEP, 
Référentiel de compétences, p.3). Toutefois, nous nous trouvons en présence de deux profils 
d’outils différents, qui mettent en lumière deux pôles opposés de la profession : un cadre que 
nous appellerons institutionnel, quasi totalement prescriptif, régit par des lois et dont le regard 
sur la profession est plutôt technique et centré sur les devoirs du professionnel. Et un second, 
à vocation d’accompagnement, proposant au professionnel de répondre à la question comment 
puis-je agir au mieux ?, et particulièrement axé sur l’élève et ses besoins, donc clairement à 
tendance Care.  
 
Les enseignants voguent, ainsi, entre ces deux pôles opposés ou plutôt ils se déplacent le long 
d’un axe considérablement étendu. C’est, effectivement, en adoptant une posture 
professionnelle particulière que les praticiens trouvent leur place sur cet axe. Certains d’entre 
eux auront tendance à se situer vers le pôle institutionnel, privilégiant ainsi une posture 
professionnelle attachée aux lois avec une focalisation sur le plan d’étude et la transmission 
des contenus, mais avec une faible dimension relationnelle et un souci de l’autre quasi 
inexistant. En revanche, à l’inverse, d’autres opteront pour une position plutôt Care favorisant 
le rapport à l’autre et plaçant ainsi le souci de l’élève au centre de leurs préoccupations. Nous 
constatons ainsi que le champ de la profession enseignante peut provoquer des situations 
extrêmement paradoxales où le professeur doit faire face à une tension très forte : Care ou 
cadre institutionnel ? Cela peut générer un vaste questionnement personnel quant à la posture 
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4.2 Quelle posture adopter ? 
A ce stade du travail, nous pourrions nous interroger sur la nécessite d’une posture 
professionnelle. Pourquoi finalement adopter une posture ? Pourquoi ne pas y aller au feeling, 
sur le moment, au jour le jour ? Opter pour une posture c’est réfléchir sur son métier, c’est 
penser sa vision de la profession, se mettre au clair avec soi-même, avec son rôle. Définir sa 
posture c’est également considérer l’importance de l’élève dans sa pratique, méditer sur la 
manière dont on veut l’aider, de quelle façon on souhaite s’investir dans son apprentissage. 
Adopter une posture c’est finalement circonscrire sa profession, y mettre des limites, des 
objectifs, des obligations et des interdits.  
 
Mais s’il semble primordial pour un professionnel de l’enseignement de définir au préalable 
sa posture professionnelle afin d’assoir une certaine ligne de conduite cohérente pour lui et 
pour ses élèves, il est nettement moins évident de savoir quelle posture adopter. D’un extrême 
à l’autre il existe d’innombrables possibilités, certaines se différenciant uniquement par de 
subtiles nuances et d’autres ayant une vision radicalement antagoniste et extrêmement 
tranchées. 
 
4.3 Avantages et désavantages de deux postures antagonistes  
Au gré du temps, les tendances en matière d’enseignement ont énormément évolué, 
cependant, malgré une réelle volonté de la part du système éducatif d’amener – à travers ces 
nouvelles méthodes – l’enseignant vers une position Care, il n’en reste pas moins que la 
réalité ne se conforme pas toujours aux désirs. Effectivement, encore nombreux sont les 
praticiens qui optent pour des méthodes dites magistrales, qui impliquent une position bien 
opposée à celle du Care et que nous appellerons posture institutionnelle.  
 
Cette posture tend quasi exclusivement vers la transmission des contenus - fondée sur les 
plans d’études - et met clairement au centre les savoirs comme vérités suprêmes. Ce modèle 
transmissif compte avec un enseignement plutôt frontal basé sur l’explication, 
l’argumentation et l’illustration d’un savoir, mais peu enclin à la recherche de moyens 
pédagogiques qui favoriseraient des interrogations sur l’apprentissage de l’élève. S’appuyant 
seulement sur les contenus, cette posture amène à une standardisation des cours car elle se 
concentre sur l’acte de transmettre un savoir et non pas sur comment celui-ci est perçu par les 
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étudiants. De ce fait, l’élève "consomme ce savoir"8 sans pour autant participer à sa 
construction. Par ailleurs, les échanges sont rares dans ce type de posture, la collaboration 
entre enseignant et élève est presque bannie, voire inexistante et la dynamique de groupe 
classe est effacée, laissant ainsi peu, voire aucune, place à la relation humaine.  
 
Or, si cette posture continue à séduire, quels peuvent en être les avantages? J’ai observé que 
cette posture est majoritairement présente dans les établissements du degré secondaire 
supérieur, les hautes écoles et les écoles professionnelles où les méthodes d’enseignement de 
type magistral sont encore manifestes. La posture magistrale s’avère, dans ce cas, positive 
pour les élèves puisqu’elle les préparer au style d’enseignement auquel ils seront confrontés 
plus tard lors de leurs études supérieures. Et du côté du praticien, l’avantage est clairement 
celui d’un enseignement standard que l’on peut reprendre d’années en années sans l’adapter à 
un groupe classe en particulier. Au-delà de l’économie du travail, cette posture offre 
également au praticien la possibilité de rester en retrait en termes d’implication relationnelle 
et émotionnelle afin d’éviter toute surcharge émotionnelle, voire l’épuisement émotionnel. 
 
Cependant, cet enseignement purement technique laisse de côté les aspects du savoir-faire, 
des stratégies d’apprentissage et du réinvestissement des savoir des étudiants. Les 
interrogations sur "comment" (Meirieu, p.7)9 ces derniers s’approprient les notions, ou quelles 
sont leurs disponibilités mentales pour accueillir le savoir sont mises à l’écart. Par ailleurs, le 
fait de laisser de côté les compétences sociales et relationnelles des étudiants pourrait 
engendrer chez ces derniers un sentiment de manque de considération et d’estime de soi. Pour 
les plus vulnérables, l’école deviendrait un lieu peu favorable à la socialisation, au 
développement et à la réussite de leurs projets.  
 
Cette posture met en évidence la nécessité de se tourner vers d’autres modèles de transmission 
qui prennent en compte le professeur non seulement comme détenteur du savoir, mais aussi 
comme élément aidant à la construction de la pensée des étudiants, de leurs caractéristiques et 
de leurs besoins ; vers un enseignement efficace pour le plus grand nombre, de plus en plus 
flexible et polymorphe, Care.  
                                                          
8 Amiguet, M. (2012). Support de cours MSISO, HEP Vaud, Lausanne. 
9 Meirieu,P. L’aide au travail personnel des élèves : quels enjeux ? Quelles méthodes ? 
http://www.meirieu.com/OUTILSDEFORMATION/atp.pdf, p.7, consulté le 15 mars 2013. 
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"Le véritable enseignement n'est point de te parler mais de te conduire."10 
Une position fortement (pour ne pas dire exclusivement) Care, poursuit comme objectifs 
l’éducation, l’instruction, le développement et l’intégration sociale des élèves et traduit, sans 
aucun doute, toute la multi-dimensionnalité de la profession. Elle dessine les contours d’une 
pratique "de toutes les intégrations (migrants, enfants aux besoins particuliers et/ou porteurs 
de handicap)" (Daniélou, 2011, p.9) qui gère "l’hétérogénéité et […] la prise en charge du 
changement […]" (Daniélou, 2011, p.9), visant en cela un enseignement adapté et bénéfique à 
tous. Dans ce sens, un regard constamment dirigé vers l’élève est nécessaire, puisque c’est à 
partir de lui que tout est construit. Un regard positif, foncièrement Care, dont la conviction est 
que tous les élèves peuvent apprendre. Un véritable pari sur l’intelligence des étudiants mais 
surtout une manière de se donner les moyens de faire advenir cette intelligence.  
Or, qui dit regard positif, dit généralement pas de préjugés. Ainsi, idéalement, cette posture 
Care extrême, demanderait, en amont, un travail sur soi afin de se libérer de tout a priori, 
jugements ou représentations lié aux différences culturelles, sociales, raciales et religieuses 
des élèves, donnant, de ce fait, la possibilité à chacun d’être considéré et accepté comme il 
est. Par ailleurs, elle impliquerait que les problèmes rencontrés par l’élève ou les problèmes 
de comportement soient gérés et réglés en tenant compte du contexte dans lequel évolue ce 
dernier11. Il faudrait, donc, pour cela, une observation fine : attitudes, réactions, non-actions, 
résultats, tout ce qui peut être manifeste est passé à la loupe, afin de comprendre les difficultés 
et d’apporter de l’aide à travers un enseignement adapté.  
Ainsi cette posture entraîne un fort esprit d’analyse des situations et une importante réactivité 
dans l’enceinte de la classe. Or, ceci n’est possible que si les leçons sont minutieusement 
planifiées et rigoureusement gérées, car seule une bonne conduite de l’enseignement permet 
de la disponibilité pour les élèves et une aide plus efficace. La compréhension du 
fonctionnement cognitif des élèves a également une place centrale. Cette position implique 
effectivement, une véritable interrogation sur "‘ce qui doit se passer dans la tête de l'élève’ 
pour qu'il apprenne, comment il doit ‘opérer’, au sens propre du terme, pour apprendre, 
savoir, restituer et transférer" (Meirieu, 1993, p.24) ; une empathie cognitive qui permet - à 
travers des stratégies aussi variées que possible - d’adapter l’enseignement aux besoins et 
difficultés des élèves. La dimension émotionnelle – notamment à travers l’empathie 
                                                          
10 Saint-Exupéry (de), A. (1943). Le petit prince. Paris : Gallimard. 
11 Se réfère ici à l’approche systémique. (Curonici & McCulloch, 2004, pp.381-405). 
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affective12 – permet, quant à elle, de faire "preuve d’une grande compréhension de ce qui 
importe pour la personne" (Svandra, 2009, p.33). La relation humaine et la discussion – 
passant par l’expression de chacun et l’écoute - sont, ainsi fondamentaux pour apporter de 
l’aide à l’autre.  
Ainsi, si cette attitude altruiste, peut s’avérer extrêmement favorable aux étudiants, elle peut 
également se transformer en désavantage et leur porter fortement préjudice lorsqu’elle est 
poussée à son extrême. Effectivement, une telle posture a pour risque une surprotection, une 
sur-sollicitude envers autrui, un besoin inconditionnel de parvenir à aider. Le danger est ici 
qu’un mécanisme infernal se mette en place où l’aide à tout prix est recherchée à travers la 
multiplication de dispositifs, or, à trop en faire l’assistance devient contre-productive. Plus 
l’aide est pressante plus l’élève est rendu dépendant de l’adulte, il devient un individu 
totalement assujetti au lieu de mirer l’autonomie qui devrait se trouver au bout de son 
processus d’apprentissage. Par ailleurs, cette posture excessivement centrée sur l’autre a 
également comme conséquence une survalorisation de la relation, transformant parfois les 
cours en moments thérapeutiques et laissant ainsi la discussion et la résolution de problème 
prendre le dessus sur le contenu réel des cours mettant à risque la préservation des "finalités 
officielles de l’école (apprendre des savoirs et des savoir-faire, apprendre à apprendre, etc.)" 
(Curonici & McCulloch, 2004, p.392). 
 
Nonobstant, le danger d’un Care extrême, ne se situe pas uniquement au niveau des élèves, 
l’enseignant également peut essuyer le revers de la médaille. Il semble, en effet,  assez évident 
que cette position engendre une intense implication envers les étudiants, "un investissement 
physique, psychique et affectif qui donne son allure particulière au travail de Care et rend 
compte des contraintes spécifiques qui pèsent sur les travailleurs de Care" (Garrau, 2008, 
section Du care comme activité : la définition « holiste » de Joan Tronto, para. 2) ; autant de 
facteurs qui peuvent contribuer à une surcharge de travail et, suivant les praticiens, à une 
surcharge émotionnelle, voire un épuisement professionnel. Il ressort, ainsi, clairement qu’une 
posture extrêmement Care peut s’avérer dommageable aussi bien pour l’élève que pour le 
professeur, pour cette raison il est primordial que le praticien dose de manière adéquate la part 
de Care dans son enseignement afin d’éviter une posture contre-productive mais sans arriver 
pour autant à une position déshumanisée. 
                                                          
12 Pour un approfondissement de ces aspects d’empathie voir le document suivant : Marazzato, L., Rebello, N. (2013)  Care 
et enseignement : Quelle place pour le Care en termes de posture professionnelle au secondaire II ? Lausanne : HEP Vaud. 
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4.4 A chacun son Care 
 
Les deux postures abordées dans ce chapitre ne sont guère les seules possibilités qui s’offrent 
à l’enseignant. En effet, l’adoption d’une posture ne se limite pas à la simple question : to 
Care or not to Care ? Heureusement pour les enseignants, l’axe sur lequel ils peuvent se 
mouvoir est bien plus étendu et offre d’innombrables nuances. 
 
Chaque praticien déterminera, donc, sa propre posture professionnelle en combinant de 
manière personnelle l’aspect Care du métier et le cadre légal. Il s’agira, ainsi, de déterminer 
où il se situe sur l’axe qui va d’un extrême à l’autre, de décider s’il laisse plus ou moins de 
place au Care et/ou aux lois, de définir à quel endroit il désire hisser les limites entre lui et ses 
élèves. Si, à certains, cela semble un jeu d’enfant, l’adoption d’une posture professionnelle ne 
s’avère pas si évident. En effet, celle-ci est la résultante d’un profond processus réflexif sur sa 
profession - ses attentes, sa vision du métier, ses désirs, ses objectifs, sa relation aux élèves – 
et d’une prise en compte du contexte extérieur. Aussi, les nombreux facteurs qui incitent 
l’enseignant à pencher pour une position plutôt qu’une autre sont aussi bien d’ordre exogène 
qu’endogène et sont interprétés différemment selon la sensibilité de chacun.  
Parmi les nombreux facteurs exogènes ou endogènes13 qui influencent le choix d’une posture 
professionnelle il est, par exemple, possible de noter le genre de l’enseignant. Homme et 
femme n’ont pas la même affectivité, la même réceptivité envers autrui et n’ont pas forcément 
les mêmes perspectives professionnelles, les mêmes attentes ou la même conception du 
métier. Par ailleurs, la personnalité de chaque individu, son parcours de vie, ses expériences, 
entrent également en ligne de compte à l’heure de faire un choix de posture. Certaines 
personnalités sont, par nature, plus ouvertes à l’autre ou plus renfermées, chaque individu est 
plus ou moins réceptif, plus ou moins à l’écoute, altruiste, soucieux d’autrui. Tout cela 
influence dès le départ la posture du professionnel. A ces paramètres, vient s’ajouter la 
représentation que chaque enseignant se fait de l’intelligence. Qu’il soit innéiste ou 
constructiviste14 la conception de l’intelligence du professeur et la manière dont il perçoit 
l’acquisition de celle-ci va avoir une forte influence sur sa manière de construire son cours et, 
par conséquent, sur sa posture professionnelle. Sans énumérer ici tous les facteurs entrant en 
                                                          
13 Pour un approfondissement de ces aspects voir le document suivant : Marazzato, L.Rebello, N. (2013)  Care et 
enseignement : Quelle place pour le Care en termes de posture professionnelle au secondaire II ? Lausanne : HEP Vaud 
14 Pour un approfondissement des aspects de l’intelligence voir le document suivant : Marazzato, L. Rebello, N. (2013)  Care 
et enseignement : Quelle place pour le Care en termes de posture professionnelle au secondaire II ? Lausanne : HEP Vaud 
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jeu dans l’adoption d’une posture, je me limiterai à dire que le dosage du Care dans la 
pratique professionnelle connaît de véritables variations inter-individuelles, voire intra-
individuelles 
Cependant, si le Care doit bel et bien être présent dans la profession – tout en se gardant de 
verser dans l’extrême - pour tous ces apports bénéfiques sur l’élève et l’enseignant  peut-il 
être appliqué de la même manière avec tous nos élèves ?  En effet, à la complexité du dosage 
du Care dans l’enseignement pourraient venir s’ajouter une autre dimension : l’âge de nos 
élèves. Est-ce que les gestes et les attitudes Care que nous adoptons avec des élèves de 6-7 
ans sont les mêmes que ceux appliqués avec des adolescents ou de jeunes adultes ? Au-delà 
de son dosage (plus ou moins excessif) le Care pourrait-il être préjudiciable aux élèves si les 
gestes ne sont pas adaptés à leur stade d’évolution cognitif ou émotionnel ? Cependant, avant 
de chercher à répondre à cette interrogation, je considère essentiel d’aller voir de plus près 
quelles sont les particularités de cette catégorie d’élèves que nous rencontrons en 3ème cycle 
de l’enseignement obligatoire. Qu’est-ce qui les définit ? En quoi sont-ils différents des autres 
élèves ? De quelle manière l’adolescence a des conséquences sur ces jeunes individus ? Ce 
n’est, à mon sens, qu’en ayant une image claire et précise de ce qu’est un adolescent que nous 
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5. L’adolescence ou la phase des bouleversements. 
"L'adolescence est le seul temps où l'on ait appris quelque chose."15 
L’adolescence. Un mot, un concept qui évoque très fréquemment la rébellion, les crises, les 
conflits. Si un lien certain existe entre ces différentes notions, il n’en reste pas moins que 
l’adolescence ne se limite pas à cela.  
Période particulière du processus individuel, l’adolescence est avant tout une phase de 
grandes transformations ; un moment où de nombreux paramètres internes et externes à 
l’individu se modifient, où se développent de nouvelles facultés intellectuelles, émotionnelles 
et sociales. L’adolescence est une sorte de chaos au milieu duquel le jeune doit trouver ses 
repères, ses marques, afin de construire les fondements de l’adulte qu’il sera plus tard. Ainsi, 
comme le relève Marcel Proust, l’adolescence est surtout le temps où l’on apprend ; on 
apprend sur soi, on apprend sur les autres, on apprend à apprendre, on apprend à faire des 
choix et on apprend à s’affirmer.  
Cependant, il faut le dire, l’adolescence a souvent mauvaise presse. Elle est régulièrement 
perçue "comme une période de crise et de turbulences" (Audétat&Voirol, 1997, p.2.). Est-ce 
incorrecte de voir l’adolescence ainsi ? Pas totalement ! En effet, nous parlons ici d’une phase 
de vie extrêmement particulière où "l’individu doit […] gérer au mieux les changements 
corporels qu’il subit, l’image de soi qui se trouve de fait modifiée, la recherche et 
l’affirmation de son identité, les attentes des parents ainsi que la multiplication des rapports 
sociaux" (Audétat&Voirol, 1997, p.2.). Donc effectivement l’adolescence est une période de 
conflit, mais pas réellement un conflit entre l’adolescent et l’adulte, mais bel et bien un conflit 
"du développement" (Therme, 2002) que le jeune doit vivre avec lui-même. S’il est vrai que 
ce stade peut s’avérer difficile à traverser pour les adolescents, il est également compliqué à 
gérer pour les adultes qui les encadrent. Parents, professeurs, entraîneurs, éducateurs combien 
d’entre eux se sentent dépassés par les événements ? Il n’est, en ce sens, pas toujours aisé de 
comprendre ces jeunes, et très ardu de trouver la juste façon de leur apporter de l’aide. Est-ce 
peut-être parce que les adultes ont très souvent oublié leur propre adolescence, leurs propres 
conflits intérieurs et ne perçoivent, ainsi, que l’expression externalisée de cette crise 
personnelle ? Cela est possible.  
                                                          
15 Proust, M. (1987). A l’ombre des jeunes filles en fleurs. Paris : Flammarion. 
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Par conséquent, être capable de se forger une véritable idée de l’adolescence et pouvoir ainsi 
agir au mieux pour ces élèves en adoptant un enseignement Care qui leur soit bénéfique, 
présuppose d’avoir une bonne connaissance de cette période délicate mais cruciale du 
développement de l’individu. Sans cela, le praticien ne pourra agir qu’à partir de préjugés et 
d’idées reçues, ce qui risque de compromettre la qualité de son enseignement et les 
apprentissages de ses élèves.  
5.1 Vers une définition de l’adolescence.  
"Le terme « adolescent » n’est entré dans le langage courant qu’à la fin du 19ème siècle et 
c’est dans les années 40 qu’il est devenu populaire. Cela dit, l’étymologie du terme remonte à 
l’Antiquité puisqu’il est composé de la racine latine « adolescere » qui, au participe présent 
s’écrit « adolescens » et signifie « en train de grandir », et au participe passé « adultus » ou « 
qui a fini de grandir »" (Audétat&Voirol, 1997, p.2.). L’adolescence correspond à une longue 
période de la vie d’un individu et, bien qu’il n’existe aucun consensus quant à son début et à 
sa fin, nous pouvons sans autre l’associer au cycle des grandes transformations biologiques, 
psychologiques et sociales qui s’opèrent chez chaque enfant, soit approximativement entre 12 
et 20 ans.  
 
Nombreux chercheurs ont tenté de définir et circonscrire l’adolescence et Mallet, Meljac, 
Baudier et Cuisinier nous offrent, dans leur ouvrage (2003, pp.108-109), les définitions de 
deux d’entre eux. Selon Hall elle est "une période tumultueuse, car s’y affrontent les besoins 
pulsionnels renouvelés et décuplés par la maturation pubertaire, d’une part, et les exigences de 
la vie en société que l’adolescent doit imposer à ses forces organiques, d’autre part. Du fait de 
cet affrontement, l’adolescent est en proie à d’intenses conflits internes" (Mallet, Meljac, 
Baudier&Cuisinier, 2003, p.108). Pour Erikson il s’agirait d’"un processus de construction 
d’une structure stable de personne adulte […] elle constitue une crise psychosociale qu’il faut 
traverser […] et dont les conflits psychologiques tiennent au fait que l’adolescent doit faire 
des choix, s’engager" (Mallet, Meljac, Baudier&Cuisinier, 2003, pp.108-109).   
 
"Par définition, l‘adolescent c'est l'être bouleversé, déboussolé par excellence."16 
 
Une période tumultueuse, certes, mais essentielle à la construction de tout un chacun. Et si 
cela est vrai qu’elle touche tous les individus à un moment de leur vie, il est également vrai 
                                                          
16 Doré, M. Le Raton laveur 
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que chaque adolescent diffère des autres et qu’il vivra cette période de manière spécifique. En 
effet, si certains se manifestent " par une certaine excentricité dans le langage, les vêtements 
et le comportement" (Audétat&Voirol, 1997, p. 6), par un goût de l’interdit et du risque, 
d’autres en revanche vont chercher à s’affirmer sans réellement faire de bruit. Ainsi, les 
profils de ces jeunes face à ce bouleversement de l’adolescence peuvent être divers et variés.   
 
Nous constatons donc que l’adolescence ne se résume pas aux mots rébellion, insolence ou 
ingratitude. Il est question d’une crise bien plus profonde - marquée par des changements bio-
psycho-sociologiques majeurs - qui met en jeu le jeune par rapport à lui-même et par rapport 
aux autres. Or, quelles sont exactement ces modifications ? De quelle manière influent-elles 
sur les comportements, les attitudes, les capacités et la motivation des adolescents ?  
 
5.2 Les grands bouleversements 
Je vous propose un bref tour d’horizon des bouleversements saillants qui s’opèrent à 
l’adolescence, un tableau partiel mais représentatif de ces générateurs de conflits internes 
ayant des répercussions non négligeables sur l’adolescent en tant qu’élève. 
 
5.2.1. Le physique 
Les changements les plus visibles sont bien entendu d’ordre physique, engendrés par une 
modification du flux d’hormones les « gonadotropes ». Cependant, ces changements dits 
externes auront surtout des répercussions internes, notamment sur l’image de soi et l’estime 
de soi.  
Audétat&Voirol (1997, p. 4) affirment que "la construction de l’image corporelle dépend de 
trois dimensions, à savoir les réalités biologiques, l’histoire personnelle du sujet et les 
pressions sociales." De ce fait, l’adolescent se heurte à une réalité qui est celle d’un corps 
disproportionné, d’un visage aux traits ingrats ou temporairement mutilé par l’acné. Et c’est 
avec ce corps, sur lequel il n’a aucune emprise, qu’il doit affronter les clichés d’une société 
qui valorise toujours plus le physique. Comment être bien dans sa peau quand toutes les 
publicités prônent un idéal rachitique chez les femmes et un homme viril et bodybuildé chez 
les hommes ? Comment l’adolescent peut composer avec ce corps en pleine mutation afin 
d’entrer dans ces valeurs sociales? Il subsiste alors un énorme décalage entre ce que 
l’adolescent souhaite être ou devrait être et ce qu’il est ; un décalage qui aura de fortes 
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répercussions sur son estime personnelle. A cela vient s’ajouter l’histoire de vie de chaque 
individu, sa relation d’attachement aux parents, le sentiment de valorisation connu ou pas 
dans l’enfance ; tout cela va également peser dans la balance en termes de "construction de 
l’image corporelle" (Audétat&Voirol, 1997, p. 6). Ainsi, à cause de ce corps en pleine 
mutation, l’adolescent va se heurter à des critères sociaux et personnels auxquels il ne peut se 
conformer. Un choc qui peut avoir de fortes répercussions sur l’estime de soi physique et, par 
conséquent, sur l’estime de soi dans ses relations avec les pairs et sur l’estime de soi de 
manière globale. 
 
5.2.2 Le cognitif 
"L’adolescence est une période de profonde maturation cérébrale."17 
Parler de développement cognitif ne signifie pas seulement parler d’une accumulation de 
connaissances, mais plutôt de la "transformation des moyens de penser, d’invention de 
nouvelles représentations, de nouvelles manières de poser les problèmes et de les résoudre" 
(Mallet, Meljac, Baudier&Cuisinier, 2003, p.117). Piaget (1924) - pionnier dans l’exploration 
des transformations cognitives se mettant en place de la petite enfance à l’âge adulte – déclare 
que "certains mécanismes cognitifs sont innés et présents chez l’individu dès sa naissance 
(assimilation, accomodation, régulation, abstraction empirique, abstraction réfléchie)"18, alors 
que d’autres doivent être construits et développés tout au long de la vie. Cependant cette 
construction n’advient pas de manière aléatoire, en effet, toujours selon ce grand psychologue, 
elle suit quatre étapes bien précises : une phase sensori-moteur (0-2 ans), une préopératoire 
(2-6 ans), une opératoire-concret (7-12 ans) et finalement une phase d’opératoire formel (dès 
12 ans) 19, lors de laquelle se forme la pensée formelle. Celle-ci ne dépend pas exactement de 
l’âge de l’enfant - bien que Piaget la situe entre 11 et 15 ans - mais plutôt "de la maturation du 
système nerveux, qui est plus ou moins rapide selon les individus" (Mallet, Meljac, 
Baudier&Cuisinier, 2003, p.117), ainsi que de la présence d’une pensée opératoire concrète. 
Elle dépend également du milieu social de provenance de l’adolescent, des circonstances de 
son éducation et du cadre scolaire dans lequel il évolue ; tous ces paramètres auront une 
influence inégale sur la construction des facultés cognitives de chacun.   
                                                          
17 Cannard, C. (2010). Le développement de l’adolescent. Bruxelles : De Boeck. P.85. 
18 Pour plus de détails voir: Doudin, P.-A. (2013) Support de cours MSDEV, HEP Vaud. 
19 Ibid. 
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L’adolescence est ainsi touchée par le quatrième stade de Piaget, soit la mise en place des 
opérations formelles ; "des opérations qui organisent entre elles des opérations" (Mallet, 
Meljac, Baudier&Cuisinier, 2003, p.117). Il s’agit là d’une acquisition extrêmement 
importante de l’adolescence qui permet au jeune d’apprendre à "raisonner sur des énoncés 
hypothétiques et à déduire les conséquences nécessaires du lien que l’on établit entre ces 
énoncés" (Mallet, Meljac, Baudier&Cuisinier, 2003, p.118). Cette pensée formelle mène, 
selon Piaget, le jeune à percevoir au-delà de ses représentations du réel pour lui ouvrir les 
portes du monde des possibles. "Ce renversement des rapports entre le réel et le possible fait 
que l’adolescent prend conscience tout à coup que la situation présente, les réalisations du 
moment, ne sont que des cas particuliers, des exemples de situations parmi de nombreuses 
possibles" (Cannard, 2010, p.120).  
 
« L'adolescence est l'âge où les enfants commencent à répondre eux-mêmes aux questions 
qu'ils posent. »20 
La pensée formelle permet également d’accéder à "une plus grande autonomie morale" 
(Mallet, Meljac, Baudier&Cuisinier, 2003, p.118). L’adolescent peut ainsi se détacher d’une 
dépendance de jugement de l’adulte afin de construire ses propres idéaux, adopter son propre 
point de vue et l’argumenter. La puberté a, ainsi, une influence directe sur ce qu’on nomme 
"les postures intellectuelles" (Calin, 2007). En effet, il n’est plus question – comme dans 
l’enfance – d’approuver le monde proposé par les adultes, d’accepter leur autorité ou encore 
d’adhérer au conformisme de groupe, il s’agit ici d’élèves pubescents dont la tendance est de 
remettre en question l’organisation et les normes sociales et d’exercer un regard critique aussi 
bien sur les adultes que sur leurs pairs.  
 
L’adolescence est également marquée par de nets "progrès de la pensée réfléchie [qui] 
autorise une connaissance plus approfondie de sa personne, de son mode de fonctionnement 
et, notamment, de sa manière de traiter les problèmes. Ce progrès métacognitif permet, alors, 
à l’adolescent d’organiser de façon plus rationnelle son activité, de mieux la planifier." 
(Mallet, Meljac, Baudier&Cuisinier, 2003, p.121). Or, pour bâtir l’édifice de l’intelligence, 
d’autres briques sont encore nécessaires. Outre la métacognition ou la perception du réel, 
s’ajoutent au développement des structures cognitives formelles, la connaissance de soi, la 
confiance en soi, les raisonnements logiques, l’expérience scolaire, les acquisitions 
                                                          
20 de George Bernard Shaw 
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antérieures, les stimulations du milieu social ou encore les compétences de base en matière de 
traitement de l’information : l’attention, la mémoire et le contrôle exécutif21. Cependant, 
comme pour tout développement des structures cognitives, il faut garder à l’esprit que chaque 
adolescent évolue différemment, et qu’ainsi de fortes variations inter-individuelles peuvent 
subsister. 
 
Nous observons donc que la pensée est au centre du développement cognitif des adolescents; 
une pensée génératrice de longues et profondes réflexions ou méditations de type existentiel 
qui se traduisent par des interrogations telles que « Qui suis-je? », « Pourquoi suis-je ici? », 
« Où vais-je ? ». Ainsi, force est de constater que si la cognition est effectivement liée au 
traitement de l’information et à la pensée, elle est tout autant impliquée dans les aspects liés 
aux affects du jeune pubescent. 
 
5.2.3 L’émotionnel 
Les émotions jouent un rôle essentiel dans la vie de l’individu et cela dès sa naissance. Ce 
n’est que progressivement que chacun va apprendre à les discerner voire se les approprier. 
L’individu passe ainsi de la capacité à identifier ses propres émotions et celle de les 
verbaliser. Puis, il acquiert la faculté d’identifier les émotions des autres à travers l’empathie 
émotionnelle et cognitive pour finalement mettre en place des stratégies permettant le contrôle 
de toutes ces émotions éprouvées. Cependant, il subsiste de fortes variations inter-
individuelles. Pour chaque personne cette perception des émotions peut être différente, car 
elle est en grande partie dépendante du type d’attachement qu’elle a construit avec ses parents 
(spécialement sa mère). Ainsi un attachement du genre sécure permet d’identifier très tôt ses 
propres émotions et ainsi de les gérer, et à l’inverse un attachement insécure rendra ces 
processus plus difficiles.  
« La maladie de l’adolescence est de ne pas savoir ce que l’on veut et de le vouloir cependant 
à tout prix. »22 
A l’adolescence, les émotions vont avoir un rôle proéminent notamment avec l’accroissement 
des émotions pénibles. C’est effectivement la période de vie où celles-ci augmentent 
considérablement mais, en même temps, où le jeune est en voie de les maîtriser. Cette 
                                                          
21 Pour plus de détails voir : Cannard (2010) p.105. 
22 Sollers, P. (1957).  Le Défi. In la revue Ecrire, numéro 3. Paris: du Seuil. 
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régulation des affects est un élément fondamental car il permet à l’adolescent de se stabiliser 
et de mieux s’adapter à son environnement. 
 
Une émotion pénible particulièrement présente et spécialement difficile à gérer durant cette 
phase est sans aucun doute la frustration. En effet, l’adolescence est caractérisée par une 
montée en puissance de pulsions face auxquelles il est difficile de résister ; de grandes 
frustrations aussi bien externes (provoquées par la famille, l’école) qu’intrinsèques (raisons 
existentielles). Face à celles-ci, le jeune risque d’emprunter le chemin du passage à l’acte, 
moyen, pour lui, efficace d’atteindre la satisfaction immédiate tout en évitant la frustration. 
Les difficultés rencontrées face à la gestion et la maîtrise de toutes ces émotions sont donc 
importantes à l’adolescence et peuvent générer chez certains des craintes. De ce fait, il n’est 
pas rare de voir des adolescents adopter des attitudes inattendues, contradictoires, 
difficilement compréhensibles qui peuvent parfois se traduire par des actes de violence, par 
une addiction (drogue, alcool, tabac, jeux) ou par une forte prise de risque.  
 
5.2.4 L’identité 
"L'adolescent est l'amalgame d'un adulte en « devenir » et d'un enfant en « revenir »"23 
L’adolescence, nous l’aurons compris est le chemin qui mène l’enfant vers le stade adulte. 
Lors de ce parcours, ce-dernier, va tenter de se construire, de se définir ; il va tout simplement 
se chercher. "Comme le disait Wallon (1914), « si l’adolescent se relance à la découverte de 
soi, c’est qu’il est dépaysé devant sa propre personne » […] Les expériences et sentiments 
nouveaux éprouvés massivement à l’adolescence renvoient nécessairement à des 
questionnements sur soi-même, à la question de l’identité" (Cannard, 2010, p.188). C’est, 
donc, aussi bien par le biais d’interrogations du type « qui suis-je ? » et « qu’est-ce que je 
vaux ? », qu’à travers la reconnaissance qu’autrui lui porte que le jeune pubescent va se 
chercher et, ainsi,  "confirmer sa nouvelle identité" (Cannard, 2010, p.187).  
 
Cette recherche de soi s’articule essentiellement sur deux axes. Le premier est celui du rapport 
de l’adolescent aux adultes. La relation aux adultes – et spécialement aux parents - va ainsi 
évoluer, tendant fortement vers un besoin de rompre le joug de l’autorité pour agir de manière 
autonome. L’adolescent apprend à devenir indépendant, il apprend à s’affirmer, à affirmer ses 
choix et ses idées. L’autorité sous toutes ses formes est donc perçue comme une atteinte à son 
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émancipation, un obstacle souvent injustifié et sans pertinence contre lequel il s’insurge de 
manière plus ou moins violente. Certains adolescents vont si loin dans leur désire d’affirmer 
leur autonomie qu’ils sont prêts à consciemment renoncer à quelque chose qu’ils aiment ou à 
saboter leur cursus scolaire. Bien que désagréables et parfois compliqués à gérer, ces conflits 
sont, cependant, nécessaires au processus de construction de l’adolescent ; ils sont une 
manière pour le jeune "de poser des limites et de tester les liens" (Cannard, 2010, p.229). 
Cependant, dans le cas où ces conflits deviennent permanents, insistants sur une longue durée, 
ils peuvent se révéler fortement préjudiciables pour l’adolescent. 
 
"Devenir adolescent c’est renoncer à certaines images de soi de l’enfance ainsi qu’aux 
situations infantiles et à ce qu’elles pouvaient nous apporter."24 
 
Ainsi, comme le souligne Meirieu25, afin que l’adolescent puisse réfléchir, décider par lui-
même et enfin devenir un adulte indépendant, il est nécessaire qu’un processus de 
détachement des adultes se mette en place progressivement. Cependant, ce cheminement n’est 
pas toujours évident, car l’adolescent est balloté entre deux désirs paradoxaux. D’un côté, 
l’envie de ne pas changer afin de maintenir intact le rapport aux parents, de garder à 
l’identique son rôle d’enfant et la protection parentale qui va avec. De l’autre côté, en 
revanche, un besoin de se distancer d’eux afin de montrer qu’il est différent, qu’il est un 
adulte en devenir, qu’il est capable de trouver de points d’encrages affectifs en dehors du 
cercle familiale.  Nous constatons, donc, d’une part, le besoin de rejeter les identifications aux 
objets parentaux (ou adultes), et d’autre part, une relation à forte "valence émotionnelle" 
(Mallet, Meljac, Baudier&Cuisinier, 2003, p.106). 
Mais quelle est alors la place et le rôle de l’adulte à l’adolescence ? Doit-on les laisser faire et 
s’éloigner d’eux ? En tout cas pas, il n’est pas question ici de se retirer et d’abandonner toute 
forme de « pouvoir » sur le jeune, mais il s’agit plutôt d’amener l’adolescent à apprendre à "le 
partager avec d'autres adultes, parmi lesquels, au milieu desquels le jeune va progressivement 
oser sa propre parole, oser sa propre différence […] se mettre en jeu, pour qu'un jour, il puisse 
aussi "se mettre en je" et dire enfin : « C'est moi qui décide cela. »"26 L’adolescent a, 
effectivement, besoin qu’on s’occupe de lui, qu’on se soucie de lui, même si son attitude 
démontre le contraire ; il a besoin de limites définies par l’adulte même s’il ne cesse de les 
                                                          
24 Cannard, C. (2010). Le développement de l’adolescent. Bruxelles : De Boeck. Pp.188-189. 
25 Meirieu, P. Adolescence. http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/adolescence.htm, consulté le 2 août 2013. 
26 Meirieu, P. Adolescence. http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/adolescence.htm, consulté le 2 août 2013. 
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contester. Laisser aux adolescents un terrain de jeu sans barrières ni règles, peut à priori 
sembler la solution de facilité mais, en réalité, une telle absence d’encadrement peut 
engendrer des troubles comportementaux. En effet, les comportements violents ou à risque 
sont, d’une certaine manière, "des messages d’inquiétude […] qui demandent indirectement 
« qu’est-ce que je vaux pour toi, est-ce que tu m’aimes toujours ? »,  « quand vas-tu me dire 
que je vais trop loin ? »" (Cannard, 2010, p.232), car quoiqu’il arrive le jeune a la nécessité de 
sentir que l’adulte l’aime toujours et qu’il est là pour prendre soin de lui.  
"Le groupe est socialisateur dans la mesure où il individualise, il est régressif dans la mesure 
où il grégarise."27 
 
Le second axe de construction de l’adolescent est celui du rapport aux pairs, il s’agit d’un 
besoin très présent, à l’adolescence, d’appartenir à un groupe. Le jeune va, effectivement, 
multiplier ses relations amicales, sentimentales et sexuelles, il va adhérer à un ou plusieurs 
groupe afin de trouver des valeurs que l’adulte ne peut plus lui apporter (solidarité, 
compréhension, etc… ). C’est spécifiquement à travers cette forme de dépendance groupale 
que l’adolescent manifeste l’envie de se différencier et se distancer de l’adulte ; moyen de 
manifester son indépendance. 
 
Les interactions que le jeune va mettre en place avec ses pairs auront, ainsi, un rôle primordial 
dans sa construction individuelle, car elles vont lui permettre d’aborder le monde avec un 
autre regard, celui de ses égales, le conduisant, ainsi, vers un "processus d’individuation" 
(Cannard, 2010, p.261). En outre, ce groupe peut également avoir une fonction socialisante 
dans la mesure où l’adolescent qui est perdu quant à sa propre identité peut soit la retrouver à 
travers le regard de ses pairs, soit noyer les craintes relatives à son individu dans la masse 
d’un groupe qui semble, lui, fort de certitudes. Cependant, pour que cette fonction socialisante 
du groupe soit pertinente et bénéfique, l’adolescent doit faire des choix, il doit, à la fois, vivre 
"une affiliation à ces autrui [et] une prise de distance […] vis-à-vis d’eux" (Cannard, 20102, 
p.286). Tout accepter, laisser le groupe imposer des normes peut être une réelle menace pour 
la construction identitaire du jeune, ainsi le groupe et ses attentes ne seraient plus bénéfiques 
pour l’adolescent mais, au contraire, ils seraient une source de conflit majeure. Pour cette 
raisons, il est essentiel, une fois l’aide nécessaire trouvée, que l’adolescent se détache du 
groupe, car « groupe » et « autonomie » sont par essence antinomiques.  
 
                                                          
27 Cannard, C. (2010). Le développement de l’adolescent. Bruxelles : De Boeck. P.279. 
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A l’adolescence, le jeune se trouve, donc à un croisement important de sa vie, où il doit se 
tracer un chemin personnel en prenant des décisions. Il doit, effectivement, choisir entre les 
valeurs inculquées par la famille et les valeurs qu’il désire défendre, entre les différentes 
casquettes qu’il endosse (enfant, élève, membre d’un groupe, petit ami…), entre son besoin de 
découverte et les règlements parentaux. L’identité devient, donc, pour reprendre Tap (1988) 
"une « dialectique dynamique » consistant en deux processus : un processus d’assimilation 
dans lequel se situe l’adaptation aux autres, et un processus de différenciation dans lequel se 
place la différenciation des autres" (Cannard, 20102, p.195). 
 
5.2.5 Estime de soi  
"Les autres, c’est l’enfer "28 
Les autres – adultes ou pairs – jouent, donc, un rôle capital à l’adolescence, c’est à travers leur 
regard que le jeune se cherche, qu’il tente de se connaître ou reconnaître, qu’il se donne de la 
valeur et, par conséquent, qu’il acquiert une certaine estime de soi. Cette valorisation ou 
dévalorisation de soi va jouer un rôle important pendant cette phase de vie, car c’est elle qui 
influence les attitudes de l’adolescent, ses chances de réussite aussi bien scolaires que 
sociales, sa manière de se présenter au monde et de le percevoir, car comme le relève Cannard 
(2010, p.201, 204) en citant Rodriguez-Tomé (1983) et Coley (1902) "le concept de soi 
repose à la fois sur l’image de soi et l’image sociale de soi. L’image de soi c’est la description 
de soi-même que chacun se fait selon son propre point de vue. […] L’image sociale de soi 
c’est l’idée que chacun se fait de son identité à partir d’indices sur soi-même que l’individu 
reconnaît comme venant d’autrui, ou qu’il attribue à autrui." Ainsi les autres apparaissent 
comme "des « miroirs sociaux » dans lesquels l’individu se regarderait pour se faire une idée 
de l’opinion qu’ils ont de lui". Ainsi, nous constatons à quel point le rapport à l’autre a un 
poids capital dans la construction de l’adolescent et dans sa propre perception de qui il est et 
de ce qu’il vaut. 
Or, si cette conception du rapport à l’autre peut sembler à prime abord figée, elle ne l’est pas 
du tout. Le regard de l’autre ne se limite pas à définir qui est le jeune, sans lui donner une 
chance de changer les choses, au contraire, ce regard peut aider l’adolescent à grandir, à se 
modifier. C’est, en effet, à travers les nombreuses conceptions de lui-même - qu’il acquière à 
travers le regard des autres - qu’il va pouvoir dissocier qui il est vraiment de qui il aspire être 
                                                          
28 Sartre, J.-P. (1947), Huit Clos. Paris: Gallimard. 
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et qui il craint de devenir. C’est spécifiquement cette capacité de discernement qui permet au 
jeune de mûrir, de se construire, de s’autoévaluer, de s’aimer, de s’accepter en tant 
qu’individu, qui lui permet de faire le lien entre les objectifs qu’il se fixe et ceux qu’il atteint, 
en d’autre termes qu’il bâtit ce que James (1890) appelle son estime de soi.   
Il faut, cependant, garder à l’esprit que l’estime de soi dite globale ou générale se compose 
elle-même d’estimes de soi plus spécifiques. Ainsi, un adolescent peut avoir une bonne estime 
de soi au niveau sociale et physique mais une mauvaise estime de soi dans le champ scolaire. 
Il faut ainsi s’intéresser à ces différentes facettes afin de pouvoir mettre le doigt sur celle qui 
pose problème et agir en conséquence, car nombreuses sont les façons d’agir, positivement ou 
négativement, sur l’estime de soi.29 
A ce point du travail nous constatons que l’adolescent a une multitude de raisons d’être mal 
dans sa peau, d’être en lutte constante avec lui-même et les autres. Il est en perpétuelle 
recherche d’un équilibre entre lui et l’extérieur, entre lui et ce qu’il va ou veut devenir. Autant 
de facteurs qui font aussi de l’adolescence une période à risques où le mal être peut prendre 
des formes et des expressions parfois dramatiques.  
Effectivement, un fort sentiment de dévalorisation - engendré par "un faible contrôle de soi" 
(Cannard, 2010, p.314), par une impression d’échec ou d’incompétence ou encore par un 
"rejet de soi" (Cannard, 2010, p.314) - peut conduire l’adolescent à adopter des 
comportements violents, à saboter sa scolarité, à faire usage de drogues ou d’alcool ou à partir 
à la quête de sensations extrêmes jouant ainsi avec la mort ; une prise de risque qui permet à 
l’adolescent de se sentir vivant, de se sentir exister. Si toutes ces attitudes peuvent devenir 
inquiétantes, voire destructrices lorsqu’elles sont récurrentes, fortement liées à un événement 
particulièrement traumatisant ou génératrices de troubles importants, elles comportent 
également une dimension positive. En effet, l’adolescence étant une période où l’on part à la 
découverte du monde, où l’on explore qui on est, il est en quelque sorte normale de prendre 
des risques pour aboutir à ses recherches. De ce fait, "d’un point de vue développemental, la 
transgression et la prise de risque se conceptualisent comme faisant partie des éléments 
inhérents aux processus d’acquisition d’indépendance et d’individuation sous-jacent à 
l’adolescence" (Cannard, 2010, p.313). 
 
                                                          
29 Voir développement au chap.7 de ce travail. 
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6. L’enseignement aux adolescents 
"La meilleure façon d'aider nos jeunes est de restaurer la capacité de rêver, de croire qu'on 
peut réaliser ses rêves." 30 
 
L’entrée dans l’adolescence correspond, ainsi, à une phase de recherche, de construction ; une 
période chaotique où le jeune se définit. La découverte de ces nouveaux paramètres va avoir 
une incidence certaine sur les comportements des adolescents et ceci se ressent de manière 
très prononcée entre les quatre murs d’une salle de cours. Ainsi, si dans l’enceinte d’une 
classe les élèves peuvent parfois nous sembler arrogants, absents, violents ou démotivés, c’est 
justement car tous les changements personnels qu’ils vivent se placent au centre de leurs 
intérêts quotidiens. Quel intérêt de comprendre le théorème de Thalès ou la formation du 
passé simple, lorsqu’ils sont plongés profondément dans un "processus d'accès à l'identité, du 
« je »" ? (Therme, 2002). A leur yeux souvent aucun ! Sans compter que l’entrée dans la 
période de l’adolescence correspond aussi à un changement dans le degré d’enseignement, 
c’est le passage du primaire au secondaire, c’est l’arrivée en 9ème année HarmoS. Cette 
transition regroupe à la fois l’aspect positif d’une accession au monde des plus grands et celui 
négatif de l’adaptation à de nouvelles règles, de nouveaux enseignants, de nouvelles méthodes 
d’enseignement ; soit des sentiments paradoxaux et perturbateurs supplémentaires auxquels 
doivent faire face ces jeunes en plein construction identitaire.  
Le travail de l’enseignant devient ainsi bien plus compliqué. Face à une classe plus hétéroclite 
que jamais - les processus de l’adolescence se mettant en place de manière très différente chez 
chaque élève - il devra faire preuve d’une plus grande implication et d’une véritable posture 
Care.  Il devra avoir plus d’un tour dans son sac pour les motiver, donner sens à ses 
enseignements, comprendre ses étudiants, adapter ses cours aux variations d’évolutions 
émotionnelles et intellectuelles et rendre la vie du groupe-classe tolérable, évitant, ainsi, que 
l’écart entre les individus devienne "une source perpétuelle de malaises, de souffrances et de 
conflits" (Calin, 2007). Être professeur dans une classe d’adolescents suppose, donc, de 
garder à l’esprit, au quotidien, qu’en face de nous se tiennent des élèves en pleine tourmente 
avec eux-mêmes et avec le monde qui les entourent et surtout être conscient qu’il nous faut 
agir en conséquence.  
                                                          
30 Bérubé, M. Soutenir la réussite de nos adolescents. 
http://oserchanger.com/a_articles/soutenir_reussite_des_adolescents.php, consulté le 27 juillet 2013 
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6.1 Les élèves du secondaire I face à l’école.   
"Aussi paradoxal et inadmissible que cela puisse apparaître à beaucoup, il faut d'abord aller 
à l'école pour prendre du pouvoir sur ses parents." 31 
 
Le cheminement psychologique de tout individu est un long processus où l’éducation, et par 
conséquent, l’école jouent un rôle fondamental. Quelles sont alors ces fonctions cruciales dont 
est investie l’institution scolaire, notamment dans le développement de l’adolescent ? Il y 
aurait fondamentalement trois niveaux sur lesquels agirait l’école au secondaire I. La première 
fonction est intellectuelle et a pour objectif le développement de la pensée formelle des 
élèves. La deuxième est sociale et permet au jeune de se préfigurer l’environnement scolaire 
comme le système qui régit le monde des adultes (règlement, vie en communauté, son rôle, 
ses droits et devoirs dans la société). Puis la dernière fonction – qui relève également de la 
sphère sociale – amène l’adolescent à s’ouvrir à l’autre, à penser et à considérer l’autre, le 
propulsant, ainsi, hors du monde qu’il s’est construit enfant, un monde dont il était le centre. 
Ainsi, la mission de l’école se situe aussi bien dans un axe de construction cognitive de 
l’adolescent, que dans celui de la socialisation de l’élève à travers la favorisation de 
compétences  relationnelles et émotionnelles. 
 
Cependant, dans quelle mesure l’adolescent du secondaire I est-il prêt ou ouvert à entrer dans 
ces enseignements ? Comment se positionne-t-il face à ces apprentissages ? Dans quelle 
proportion ces éléments influencent-ils ou aident-ils l’élève à se construire réellement ?  
"L’individu valorise ce qui fait sens pour lui. Il est donc important de savoir ce qui fait sens 
pour l’adolescent, dans ses rapports au savoir et à l’école."32 
L’adolescent à l’école se trouve face à une situation extrêmement paradoxale. En effet, on lui 
demande de s’investir dans des savoirs alors que lui-même ne cherche qu’à savoir qui il est. 
Focalisé particulièrement sur sa personne; au milieu du chaos, il tente de se définir, de 
comprendre qui il est, où il va, ce qu’il veut. Il cherche à cohabiter avec le regard des autres, à 
comprendre ce qu’il vaut. En termes d’intérêt, les adolescents se situent, donc, très loin de 
l’école et des savoirs, tout leur paraît sans pertinence car ils ne sauraient comment réinvestir 
ces connaissances enseignées de façon concrète dans leur quotidien, de ce fait, un décalage 
significatif va naître entre matières scolaires et réalité quotidienne de ces jeunes. Ainsi, l’école 
                                                          
31 Meirieu, P. Adolescence. http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/adolescence.htm, consulté le 2 août 2013. 
32 Cannard, C. (2010). Le développement de l’adolescent. Bruxelles : De Boeck. P.323. 
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a pour mission d’amener l’élève à développer l’envie d’apprendre, mais comment y parvenir ? 
Certains répondront : en rendant les contenus et les savoirs utiles. Pourquoi pas. Mais en 
adoptant cette posture l’école ne risque-t-elle pas de favoriser l’utilitarisme ? Le rôle de 
l’école se limite-t-il vraiment à préparer les adolescents au monde professionnel, académique 
et social ?     
 
Effectivement, l’autre pan du paradoxe scolaire dans lequel vit l’adolescent est bien celui-ci. 
La société (parents, adultes, médias…) et la situation de crise dans laquelle elle se trouve met 
un accent toujours plus fort sur la réussite scolaire comme condition de réussite personnelle et 
sociale. Une tendance qui peut parfois devenir obsessionnelle et qui véhicule le message que 
de mauvais résultats scolaires sont simplement synonymes du fracas social et personnel du 
futur adulte que l’élève sera. L’école devient l’accès à la construction de l’adulte et les savoirs 
risquent de n’être appréhendés que sous l’aspect utilitariste.  
Ainsi, l’adolescent va être écrasé sous une lourde pression, celle de sa propre responsabilité 
dans sa réussite socio-professionnelle. En effet, il va évoluer dans un monde où famille et 
société axent leurs attentes sur sa réussite et où l’enseignement met au centre l’appropriation 
des apprentissages par l’élève lui-même. L’école peut devenir ainsi un fardeau que le jeune 
doit porter seul sur ses épaules, une entrave à sa construction : l’école comme reflet de qui je 
suis vraiment. Les bons ou mauvais résultats obtenus à l’école vont, ainsi, renvoyer à 
l’adolescent une certaine image – positive ou négative – de qui il est et de ce qu’il vaut. Ils 
vont être le point de référence à partir duquel l’élève va s’attribuer des capacités, des 
aptitudes, une valeur ; un point de référence qui va lui permettre de croire ou non à certains 
rêves, à certaines projections socio-professionnelles. L’importance octroyée à ces résultats 
risque donc de conduire le jeune à se définir uniquement à travers des notes, de construire son 
identité à partir de moyennes et ainsi de limiter ses possibilités futures à ce que le bulletin 
scolaire indique ; soit un impact considérable "sur le sentiment d’avoir de la valeur en tant 
qu’élève, mais aussi d’une manière plus générale en tant que personne" (Mallet, Mejlac, 
Baudier&Cuisinier, 2003, p.113). 
Se dessine, donc, autour de l’élève un paysage profondément antinomique. Il lui est demandé 
de se projeter dans l’avenir, de choisir le chemin professionnel le plus adapté alors qu’il en est 
à peine au stade de découvrir qui il est ; il est convié à prendre des décisions d’orientation, à 
construire des projets professionnels pour se trouver finalement limité par un bulletin scolaire, 
des appréciations du corps enseignant ou des aspirations familiale ; il lui est suggéré de 
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s’ouvrir à l’autre, de se chercher, de grandir, de faire sa place dans la société, de s’apprécier 
quant au final sa valeur est définie uniquement par sa réussite scolaire. L’école devient donc 
l’objet dont l’adolescent se soucie le moins, mais qui cependant a le poids le plus déterminant 




















HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS I  UER Développement de l’enfant à l’adulte  
Printemps 2014  Prof. Denise Curchod 
41 
 
7. Cinq gestes Care dans l’enseignement aux adolescents. 
 
L’école est souvent perçue par l’élève comme un amas de règles, de règlements, de devoirs et 
d’obligations, un cadre qui, selon lui, le prive aussi bien d’indépendance que de liberté. Avec 
une telle perception de l’institution scolaire il semble logique que l’élève éprouve des 
difficultés à entrer dans le jeu de l’école et qu’il sente, ainsi, le besoin de se révolter. 
Cependant, aussi contradictoire que cela puisse paraître, ce sont ces mêmes élèves qui 
préfèrent les enseignant sachant se faire respecter. Comment cela se fait-il ? "On peut 
comprendre cela comme un besoin que l’adolescent a de se révolter dans un cadre qui 
l’empêche malgré tout de prendre n’importe quelle direction. […] En d’autres termes, il faut 
laisser à l’élève une certaine marge de manœuvre dans un cadre contenant les éventuels 
dérapages" (Audétat&Voirol, 1997, pp.9-11). Dans ce carcan particulier, il est aisé de 
comprendre à quel point la relation pédagogique entre enseignant et élève va être compliquée 
à l’adolescence. Celle-ci tient à un fil et l’enseignant doit trouver le bon dosage pour 
intervenir auprès de ces jeunes, sans les brusquer, ni les braquer.  
 
Ainsi, lorsque l’on mentionne le Care dans l’enseignement des adolescents, il faut garder à 
l’esprit que celui-ci doit être réfléchi et soigneusement dosé, il doit être adapté à cette phase 
particulière de vie, il doit prendre en compte tous les bouleversements et les problématiques 
de ce moment. En effet, un geste à la base Care qui aurait pour objectif d’aider l’élève peut 
facilement s’avérer un générateur de problèmes avec des adolescents. Ainsi, si certains gestes 
sont positifs pour les élèves hors de l’adolescence, ceux-ci peuvent s’avérer préjudiciables aux 
jeunes du secondaire I. 
 
Alors de quelle manière, en tant qu’enseignant, pouvons-nous faire preuve de sollicitude 
envers les adolescents ? Comment parvenir à les aider ? A les faire entrer dans les 
apprentissages ? Quelles stratégies pouvons-nous leur donner ? En d’autres mots : quels sont 
les gestes Care adaptés ?  
 
7.1. Définir le cadre d’enseignement 
 
Le choix du type d’encadrement mis en application au sein de la classe est le premier geste 
Care sur lequel l’enseignant doit réfléchir. En effet, enseigner en enfantine, au primaire, au 
secondaire ou au Gymnase n’implique pas le même cadre tout simplement par la différence 
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du public ciblé. Le praticien doit donc faire un choix, un choix pertinent entre un 
enseignement autoritariste, autoritaire, autocratique ou permissif, et placer, ainsi, son cadre 
d’enseignement quelque part sur l’axe allant de la dictature au laxisme total.  
Il faut avoir à l’esprit que les adolescents ont besoin d’avoir un cadre, avec des limites bien 
définies, des interdits clairs, cependant imposer notre loi, sous forme d’autoritarisme, sans 
prendre en compte les demandes de ces élèves pourrait s’avérer contre-productif. Au même 
titre que faire preuve de laxisme et tout laisser passer sous couvert d’un enseignement 
permissif peut être néfaste pour eux. Par conséquent, les adolescents – à la fois en quête 
d’indépendance et nécessiteux de sentir les limites - réagissent, sans aucun doute, plus 
favorablement à un enseignement autoritaire, "qui prône autorité et affection" (Cannard, 201, 
pp.326-327), une atmosphère où règne le contrôle et la sécurité. Rollins et Thomas (1979) 
parlent du bien fait du contrôle inductif qui "laisse place à la participation et les règles visent à 
promouvoir le développement de capacités adaptatives chez l’enfant et l’adolescent" 
(Cannard, 201, pp.232). Les enseignants devraient, en effet, poser des règles et des objectifs 
tout en encourageant "les élèves à être et penser indépendamment, s’engageant dans une vraie 
relation de dialogue et de soutien" (Cannard, 201, pp.326-327)..  
Si tout cela peut sembler valable aussi bien avec les élèves adolescents qu’avec les plus jeunes 
ou les plus âgés, il est vrai qu’à l’adolescence cet équilibre entre autorité, contrôle et affection 
est d’autant plus important. Avec les élèves du premier ou du deuxième cycle, l’aspect affectif 
prime sur le contrôle - même si celui-ci est présent -,  un affectif qui va très clairement être 
verbalisé ou exprimé par des gestes affectueux et des mots rassurants. En revanche, avec les 
jeunes adolescents, cet affectif ne peut s’exprimer de la même manière. Si cela se produisait, 
si l’enseignant verbalisait trop explicitement de l’affection ou exprimait celle-ci par des gestes 
physiques trop proches de l’adolescent, cette affection, ce Care deviendrait contre-productif. 
Il pourrait être perçu comme trop envahissant, comme heurtant la sphère de l’intimité et il 
pourrait mettre très mal à l’aise l’élève face au regard des camarades. Ainsi l’affection et la 
dimension sécurisante doivent se manifester, à l’adolescence, par la reconnaissance des 
individus, par le respect pour ces adultes en devenir plutôt que par une proximité physique et 
verbale.  
Quant aux limite et au contrôle, ils sont d’autant plus importants à cette période-là puisque 
l’adolescence est le moment où les jeunes prennent volontiers des risques, testent la validité et 
la consistance des adultes et, par conséquent, ont besoin d’elles pour ne pas se sentir perdu. 
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Mais si certains risques doivent volontairement être cadrés, d’autres en revanche doivent être 
stimulés et encouragés par l’enseignant. En effet, une fois que le cadre sécurisant est établi 
autour de l’adolescent, une fois que le contrôle et l’affectif sont justement dosés, l’enseignant 
doit "donner à l'adolescent l'occasion de prendre des risques qui lui permettront, s'il les 
surmonte, de progresser vraiment. Ces prises de risque seront par définition traumatiques. Le 
pédagogue ne doit pas feindre de les ignorer, mais au contraire les accueillir, les saluer par un 
geste de bienvenue."33 
7.2 Être ouvert à la communication 
 
En grande partie lié à ce premier point, le deuxième geste Care qu’il est souhaitable de 
soulever ici est la communication. Selon Audetat & Voirol (1997, pp.9-11) les élèves 
adolescents ressentent le besoin d’être compris, "que leur forme de maturité soit prise en 
considération." Pour ces raisons, la relation pédagogique va devoir se bâtir sur certains 
principes essentiels comme: la possibilité de s’exprimer et d’extérioriser sa créativité, être 
estimé, manifester de la solidarité, ne pas soumettre l’autre, faire preuve d’équité : en d’autres 
termes laisser la porte ouverte à la communication. 
 
A l’opposé, il faudra éviter à tout prix de tomber dans certains pièges - typiques de 
l’adolescence - qui pourraient briser cette communication. Effectivement, si avec des enfants 
les conseils, les compliments, la consolation peuvent être bien accueillis, avec les adolescents 
la situation est très différente. Pour un jeune mal dans sa peau, en souffrance, dont l’estime de 
soi est déjà heurtée, les compliments sont très souvent un signe d’incompréhension de la part 
du professeur face à la souffrance vécue par le jeune, et, par conséquent, ces compliments – 
qui sont des gestes Care positifs - résonnent de façon négative. Il en va de même avec les 
conseils. A un âge où le jeune souhaite être considéré responsable, adulte, lui donner de façon 
régulière des conseils peut avoir "un effet déresponsabilisant qui ne rend pas service à l’élève" 
(Audetat & Voirol, 1997, pp.9-11). En outre, faire usage de phrases telles que : «ce n’est rien, 
tout va s’arranger, tu verras dans une semaine tu n’y penseras plus» pour consoler l’élève est 
également à prescrire, car cela transmet un message de fuite de l’enseignant face aux soucis 
de l’élève. En effet, l’adolescent va interpréter cette réaction comme un désintérêt du 
                                                          
33 Meirieu, P. Aider l’adolescent à risquer raisonnablement sa vie. http://lyceens.free.fr/Themes/Bizutage/philippe.htm, 
consulté le 28 juillet 2013. 
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professeur pour ses problèmes et par conséquent, comme un manque de respect pour sa propre 
personne.    
"Les adolescents éprouvent en effet un terrible besoin de dialogue, mais en même temps une 
peur immense que l'adulte ne pénètre par effraction dans leur intimité. "34 
En présence d’enfants perturbés, angoissés, agités, il est aisé de poser des questions pour 
chercher à comprendre ce qui ne va pas, ce qui les tracasse. Or, ce type d’approche est à éviter 
avec les adolescents, car même si notre intention –  intention Care – est de les aider ceux-ci 
peuvent le ressentir comme une violation de leur intimité. Ainsi, pour préserver la 
communication et la confiance dans la relation pédagogique il faut, en effet, laisser le jeune 
venir de lui-même, le laisser s’exprimer à son rythme, être là pour écouter ce qu’il a décidé de 
nous dire, accepter qu’il exprime certains ressentis tout en se gardant de jouer à l’inquisiteur 
en multipliant questions, jugements ou critiques. Si ces limites ne sont pas respectées, la 
relation peut à tout moment se replier sur elle-même et se briser.  
 
Meirieu propose également d’entrer en communication par le biais d’outils de médiation tels 
que la littérature ou le cinéma afin d’aborder de façon détournée certaines problématiques, 
certaines inquiétudes en classe. Selon lui, cette méthode "peut aider l'adolescent à sortir de sa 
solitude, mais aussi à trouver, malgré son émotion et sa souffrance, une forme de sérénité 
n'excluant ni la révolte ni la tristesse, lui laissant en revanche entrevoir la possibilité d'une 
rémission, d'un dépassement, et rouvrant doucement son horizon."35 
 
7.3 Alimenter un regard positif  
 
L’enseignant en tant que figure d’autorité, de savoir et personne de référence pour l’aide est 
très naturellement accepté par les enfants, en revanche, l’adolescent ne l’investit pas d’office 
de ces rôles. L’adolescent a plus que jamais besoin d’être face à une personne qui fasse 
preuve de respect envers lui pour lui octroyer une forme d’autorité, et de se sentir en 
confiance pour accepter qu’on lui vienne en aide. Une confiance qui passe avant tout par un 
regard positif de l’enseignant sur lui – troisième geste Care.   
                                                          
34 Meirieu, P. Aider l’adolescent à risquer raisonnablement sa vie. http://lyceens.free.fr/Themes/Bizutage/philippe.htm, 
consulté le 28 juillet 2013. 
35 Meirieu, P. Aider l’adolescent à risquer raisonnablement sa vie. http://lyceens.free.fr/Themes/Bizutage/philippe.htm, 
consulté le 28 juillet 2013. 
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Vous me direz que le regard positif, les attentes positives sont tout aussi importantes en 
primaire, en secondaire I qu’en secondaire II, certes, elles le sont. Cependant, lors de cette 
phase fondamentale de construction qu’est l’adolescence elles ont un poids encore plus 
crucial. "Dans la mesure où ce qui est important pour l’adolescent c’est de savoir ce qu’il vaut 
pour l’autre, une personne dont l’opinion compte vraiment beaucoup pour lui peut avoir de 
effets prolongés négatifs ou positifs sur son estime de soi" (Cannard, 2010, p.210). Le regard 
de l’enseignant à l’adolescence joue donc un rôle capital dans le développement de l’estime 
de soi scolaire, sociale et générale, ainsi aider l’adolescent, être Care avec lui, passe avant 
tout par le renforcement positif de l’estime de soi. 
 
De ce fait, il est essentiel d’adopter une posture dans laquelle nous encourageons la prise de 
décisions des jeunes pubescents, dans laquelle nous les poussons vers l’autonomie, où nous 
manifestons de l’approbation face à leurs décisions ; que nous les regardions comme des 
adultes en devenir et que nous leur octroyions un certain crédit.  
 
En outre, l’enseignant doit travailler sur la perception que les élèves ont de leurs propres 
réussites et échecs scolaires. A un moment de leur vie où la société met un poids considérable 
sur la réussite scolaire en tant que réussite personnelle, il est important d’aider les adolescents 
à relativiser, à comprendre qu’une mauvaise note ne remet pas en cause toute la personne. Il 
est nécessaire, également, de mettre en avant les réussites ultérieures afin de leur montrer de 
quoi ils sont capables et de les stimuler à persévérer, car comme le souligne Cannard (2010, 
p.202) en citant Martinot (2001) "la réussite scolaire dépend non seulement des performances 
passées, mais aussi des conceptions de soi actuelles car se connaître comme une personne qui 
réussit influence les réussites ultérieures en agissant sur la motivation."  
 
Pour terminer, il faut garder à l’esprit qu’à l’adolescence les différences interindividuelles 
sont encore plus importantes qu’à tout autre âge, de ce fait, il est encore plus essentiel de ne 
pas comparer constamment les élèves entre eux. Amener l’élève à s’autoévaluer est 
fondamental, afin qu’il évite d’être trop critique envers lui-même et qu’il remette ses 
capacités individuelles, voire tout son individu, en cause. 
7.4 Saisir le message derrière les réactions 
"Nul n'est plus misanthrope qu'un adolescent déçu."36 
                                                          
36 Melville, H. (2004). Redburn. Paris : Gallimard. 
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Que ce soit le regard positif, les attentes positives, l’enseignement autoritaire ou encore la 
communication, nous avons à faire à des éléments qui aident les élèves à ses sentir bien et en 
sécurité dans la salle de classe auprès de leurs camarades et de leur enseignant. Ce bien-être 
peut sans aucun doute favoriser la gestion de certaines émotions fortes typiques de 
l’adolescence. Car effectivement, si à tout âge les émotions ont une place importante, nous 
l’avons vu l’adolescent a un rapport très fort et particulier avec la gestion de celles-ci.  
Entre les quatre murs d’une salle de classe une mauvaise gestion de ces émotions peut, 
effectivement, amener à des comportements paradoxaux, de la violence ou des prises de 
risques qui peuvent mettre un frein gigantesque aux apprentissages et à la construction de 
l’individu. Mais c’est précisément à travers ces attitudes que "certains adolescents essaient 
d’attirer l’attention sur eux et de faire réagir ceux qu’ils rencontrent : ils cherchent le regard et 
le dialogue avec l’autre et rencontrent souvent l’indifférence sociale. C’est pourquoi il ne faut 
éluder une agressivité. […] Reconnaître l’acte, c’est signifier qu’il a été entendu, son 
responsable reconnu" (Cannard, 2010, p.147). Le quatrième geste Care que l’enseignant doit 
déployer avec les adolescents et, ainsi, de chercher à saisir le message derrière ces attitudes 
afin de pouvoir endiguer une possible escalade de violence ou un repli sur soi.  
La réaction du professeur va donc être déterminante face aux appels au secours des jeunes 
pubescents. Une réaction par l’exclusion, la privation ou l’humiliation avec des adolescents 
dont la sensibilité est exacerbée, pourrait générer un sentiment de mise à l’écart du groupe 
classe, de rejet, d’inéquité ou d’incompréhension ; elle pourrait être vécue comme un moyen 
de pression ou de vengeance injustifié de l’enseignant sur l’élève et ainsi conduire l’élève à se 
braquer ou à se venger à son tour.  Il faut garder à l’esprit qu’"on ne fait pas grandir en faisant 
honte" (Cannard, 2010, p. 151).  
Si certains modes punitifs ne sont pas appropriés à l’adolescence, d’autres en revanche le 
sont. Il est donc de la responsabilité de l’enseignant de réfléchir intelligemment aux sanctions 
qu’il désire et peut appliquer. Être Care avec les adolescents, nous l’avons vu,  c’est montrer 
qu’on les entend et qu’on participe à leur construction en leur mettant des limites ; tout ceci 
dans le but de les aider. Ainsi, en cas de sanction, le geste Care le plus adéquat reste une 
« punition » porteuse d’enseignement et de sens. Selon Eric Prairat (1999) – cité dans 
l’ouvrage de Cannard (2010, p.150) - il faut privilégier des sanctions "plus signifiante que 
pesante précisément parce qu’elle s’adresse à un sujet,  […] à la fois réaction et explication." 
Elles ne doivent en aucun cas remettre en question tout l’individu, elles ne doivent pas 
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critiquer la personne dans son être, mais doivent se centrer sur un acte précis dans une 
situation particulière. 
 
La gestion des émotions n’est donc pas évidente, et si notre rôle dans l’apprentissage de celle-
ci est primordial pour le bien-être et la construction de l’élève en tant qu’individu, il est 
également pour l’élève en tant qu’être social. Gérer ses émotions, c’est aussi apprendre à 
vivre avec l’autre et respecter les règles. Ainsi, établir des règles claires et explicites en classe 
est nécessaire aussi bien pour l’adolescent qui est à la recherche de limites, que pour l’être 
sociale qu’il va devenir. Si ces règles claires sont importantes avec les élèves de tout âge, il 
faut tout de même souligner que les petits enfants ont moins tendance à les enfreindre par 
esprit de rébellion ou pour se détacher et se différencier de l’adulte.  Les petits, en effet, ont 
une prédisposition à accepter les règles en tant que telles sans pour autant que l’adulte les 
justifie : « c’est comme ça et c’est tout ! ». Au contraire, les adolescents ressentent le besoin 
de comprendre ces règles, de leur trouver sens et validité sans quoi ils les considéreront 
comme un simple abus de pouvoir arbitraire et sans pertinence visant à les abaisser au stade 
d’enfant soumis et non de jeune adulte responsable. Ainsi, afin que l’adolescent se détache de 
l’image d’un enseignant qui impose sa loi, il est, donc, primordial de donner sens aux règles, 
d’amener l’élève à réfléchir sur ce sens et de le conduire vers l’intériorisation de ces règles. 
Lui permettre "de s’approprier la loi (et pas seulement la recevoir aveuglément), c’est lui 
permettre de l’assimiler progressivement afin qu’il puisse réorganiser, dans son propre 
univers de représentations et de savoirs, des éléments du droit qui régit sa société" (Cannard, 
2010, p.146). 
 
7.5 Être un guide intellectuel  
"Les meilleurs parents et les meilleurs professeurs sont ceux qui favorisent le sens des 
responsabilités, éveillent la motivation et le goût d'apprendre." 37 
 
Il est évident que si tout individu passe par l’adolescence, l’entrée dans cette phase de vie n’a 
pas lieu pour tout le monde en même temps. Par ailleurs, l’évolution de chacun est très 
différente tant au niveau physique, émotionnel que cognitif. Il est ainsi nécessaire que 
l’enseignant comprenne et regarde chaque individu de sa classe, qu’il puisse cerner sont stade 
de développement cognitif afin d’introduire des stratégies adaptées à chacun.  Par ailleurs, 
                                                          
37 Bérubé, M. Soutenir la réussite de nos adolescents. 
http://oserchanger.com/a_articles/soutenir_reussite_des_adolescents.php, consulté le 27 juillet 2013 
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS I  UER Développement de l’enfant à l’adulte  
Printemps 2014  Prof. Denise Curchod 
48 
 
comme le souligne la théorie néo-piagétienne sur l’intelligence, c’est notamment à travers 
l’interaction avec l’autre que les mécanismes [de l’intelligence] vont se développer […], ainsi 
l’enseignant doit stimuler les élèves à développer ces mécanismes pour leur permettre de 
développer leur intelligence.38  
Si ces deux points sont vrais pour l’adolescent, elles le sont également pour les élèves des 
classes primaires. Cependant, l’adolescent va connaître l’apparition de nouvelles compétences 
cognitives qui vont radicalement changer sa vision de l’espace, du monde, des possibles ; une 
maturation qui va conduire les jeunes pubescents toujours plus près du monde adulte. En tant 
qu’enseignant, il est évidemment important de favoriser le développement de ces nouvelles 
structures cognitives, néanmoins nous devons garder à l’esprit que l’élève sera partagé entre 
deux attitudes paradoxales face à celles-ci.  
D’une part, l’adolescent ressent le besoin de se détacher de l’adulte, d’adopter son propre 
point de vue, d’affirmer sa propre vision. Mais de l’autre, cette possibilité de voler 
intellectuellement de ses propres ailes peut faire peur. Ainsi, l’enseignant doit absolument 
trouver le juste équilibre dans l’intégration des nouvelles compétences. Il doit à la fois faire 
confiance à l’adolescent, respecter son point de vue, considérer son argumentation, lui donner 
du crédit et à la fois être présent en cas de doutes et de problèmes. Ainsi, le dernier geste Care 
que je mettrai en exergue dans ce travail est celui de rôle de guide. Un guide qui favorise la 
découverte et la prise de risque intellectuelle du jeune pour le conduire sur le chemin de 
l’autonomie, tout en balisant ce sentier d’harnais de sécurité. 
Il sera ainsi question de travailler avec le jeune sur la mise en place de la pensée formelle.  
Les difficultés que les jeunes pubescents peuvent rencontrer face à cette nouvelle forme de 
pensée peuvent être dues, selon Ramozzi (1989), à leur enracinement trop profond dans le 
présent. Ainsi, "leur problème d’apprentissage semble tenir à une double difficulté : d’une 
part celle d’évoquer, d’autre part celle de se projeter. Autrement dit, il leur est difficile de se 
représenter des situations autres que celles qu’ils vivent dans l’instant" (Cannard, 2010, 
p.120). Aider les élèves à surmonter ces difficultés consisterait donc "à passer de l’action 
inscrite dans l’immédiat à l’opération inscrite dans le temps : faciliter la pensée argumentative 
et déductive. Il faut faire évoquer les choses pour permettre peu à peu les représentations" 
(Cannard, 2010, p.120). Il faut ainsi amener les adolescents à travailler sur la métacognition, 
                                                          
38 Se réfère ici à : Doudin, P.-A. (2013) Cours MSDEV. HEP Vaud. 
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ce qui signifie les faire réfléchir sur leur propres processus cognitifs et les verbaliser, car c’est 
à travers cette prise de conscience que nous leur facilitons l’accès à la pensée formelle.  
 
Martini et Shore (2008) et Baker (2010) ont mené des recherches sur le développement 
cognitif des élèves adolescents et leurs résultats - cités dans l’ouvrage de Cannard (2010, pp. 
100-101) - montrent que "1) les élèves qui réussissent le mieux sont ceux qui sont conscients 
de leurs capacités cognitives dans un domaine donné […] et qui savent contrôler leurs propres 
processus d’apprentissage en fonction de cette connaissance ; 2) la connaissance de la tâche 
demandée est meilleure chez les plus performants qui savent ce qu’on attend d’eux et qui 
savent relier le nouveau savoir à des connaissance antérieures déjà acquises. Les élèves en 
difficulté d’apprentissage manquent de compétence à ce sujet et portent leur attention sur des 
informations non pertinentes pour résoudre la tâche ; 3) les plus performants ont à leur 
disposition un répertoire de stratégies parmi lesquelles ils puisent de façon adéquate pour 
atteindre l’objectif final ; 4) les élèves doués sont ceux qui non seulement ont conscience de 
leurs connaissances métacognitives […] mais aussi qui savent les appliquer […]". Il ressort 
clairement de ces résultats d’étude que notre place auprès de ces élèves est bel et bien celle de 
guide. Il faut leur montrer le chemin pour se connaître, connaître leur façon de raisonner, de 
penser ; leur apprendre à se focaliser sur ce qui est important et surtout les amener à faire le 
lien entre ce qu’ils savent et ce qu’ils vont apprendre. 
 
Par ailleurs, à l’adolescence nous pouvons également agir sur le traitement de l’information 
chez nos élèves, car dans ce domaine il existe également de nombreuses difficultés et de 
grandes variations. Selon Case (1985) ces problèmes se situent spécifiquement dans "le 
nombre d’objectifs que l’enfant peut envisager à la fois, nombre limité par la capacité de la 
mémoire de travail" (Cannard, 2010, p.108). Pour cela, il serait contre-productif de demander 
aux élèves,  sous prétexte qu’ils atteignent un nouveau degré d’enseignement et qu’ils entrent 
doucement dans le monde des grands, d’emmagasiner des listes sans fin de vocabulaire ou de 
travailler sur de multiples objectifs en même temps, sans leur avoir donné en amont des 
stratégies. Être un guide c’est leur montrer comment ils peuvent améliorer leur mémoire de 
travail et, par conséquent, le traitement de l’information. Vous me demanderez : est-ce 
réellement possible d’accroître la mémoire d’un élève ? En partie, seulement. En effet, 
comme le montre Cannard (2010, p.109), en s’appuyant sur les recherches de Case, la 
mémoire de travail est liée "à un facteur de maturation biologique. Les transitions entre les 
stades seraient liées à des changements au niveau de l’activité électrique des neurones dans le 
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lobe frontal.", ce sur quoi nous n’avons aucune prise. En revanche, travailler sur 
l’automatisation en rendant certaine tâches familières à tel point qu’elles seraient "exécutées 
machinalement, […] libère de l’espace de stockage dans la mémoire de travail" et permet à 
l’élève de mémoriser d’avantages d’éléments. C’est ainsi en leur faisant prendre conscience 
de cette possibilité que nous les aidons à se développer.  
 
Cette première partie nous a, ainsi, permis de mettre en relation différents concepts essentiels 
de l’enseignement aux adolescents. En effet, nous avons pu constater dans quelle mesure la 
profession enseignante - de manière générale - requiert une posture Care, posture qui doit, 
cependant, être convenablement dosée afin d’éviter toute dérive ou répercussions négatives 
sur l’apprentissage et sur les élèves. Par ailleurs, ce volet théorique nous a conduit à focaliser 
notre attention sur l’adolescence et ses particularités, pointant la complexité de cette phase de 
vie et les enjeux qu’elle implique dans la construction du futur adulte.  
 
C’est, donc, à partir de ces nombreux éléments, qu’il a été possible de tisser des liens entre 
enseignement, adolescents et posture Care. Nous avons pu remarquer à quel point les élèves 
de cette tranche d’âge requièrent une attention toute autre, à quel point entrer en relation avec 
eux afin de les aider peut s’avérer difficile. En effet, nous avons pu mettre en lumière qu’un 
Care – même bien dosé – peut s’avérer fortement préjudiciable avec les élèves de cet âge et 
qu’il est donc nécessaire pour l’enseignant de réellement penser son Care. 
 
La théorie nous montre, donc, qu’enseigner au secondaire I demande une prise de conscience 
et une connaissance de ce qu’est l’adolescence, un travail réflexif sur les gestes, les pratiques 
et les méthodes d’enseignement à adopter. Enseigner aux adolescents ne se limite pas à 
considérer les individus d’une classe comme de simples élèves, mais il s’agit bel et bien de les 
considérer à la fois comme des élèves et comme des individus en mutation, des personnes 
plus hétéroclites que jamais dont les processus cognitifs évoluent de façon inégale et dont les 
émotions donnent naissance à des comportements difficilement saisissables. Enseigner aux 
adolescents c’est garder à l’esprit qu’ils ne fonctionnent plus vraiment comme des enfants et 
pas tout à fait encore comme des adultes, il est donc indispensable de trouver le chemin le 
plus adapté pour ne pas les brusquer et pour leur donner envie d’entrer dans les savoirs.  
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Ainsi, si nous avons longuement parlé de l’importance de doser le Care pour obtenir une 
posture bénéfique aux élèves et aux enseignants, nous pouvons ajouter que face à des 
adolescents cette idée de dosage est d'autant plus forte. L’enseignant travail sur le fil du 
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PARTIE 2 :  











HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS I  UER Développement de l’enfant à l’adulte  




La deuxième partie de ce travail a pour objectif la mise en relation de la théorie avec la 
pratique. En effet, après l’approfondissement de divers concepts ainsi que l’échafaudage de 
diverses hypothèses basées sur ces dits concepts, je me suis rendue sur le terrain pour 
observer dans quelle mesure pratique et théorie coïncident.  
1.1 Input de la recherche 
 
Suite à un premier travail de recherche sur le Care dans les postures professionnelles des 
enseignants (Marazzato& Rebello, 2013), je me suis forgée une bonne vue d’ensemble de 
l’implication de ce concept dans l’univers des institutions scolaires. Cependant, cela ne me 
semble pas suffisant. En effet, ma formation professionnelle – aussi bien au secondaire I 
qu’au secondaire II – m’amène à côtoyer régulièrement des adolescents et me permet, donc, 
de constater que cette catégorie d’élève est très particulière et que le Care en tant que concept 
général ne peut pas forcément être appliqué tel quel avec cette population d’étudiants. Ainsi, 
pour ce travail, je me suis penchée plus précisément sur la problématique de la posture Care 
face aux adolescents afin de comprendre si certains gestes Care peuvent effectivement se 
révéler contre-productifs voir néfastes avec les adolescents.  
 
Pour ce faire, j’ai pris le parti de ne pas me limiter à de simples constats théoriques mais de 
partir de la théorie pour la confronter à la réalité quotidienne de professionnelles de 
l’enseignement. L’idée est de développer des pistes quant à l’importance et l’impact de nos 
gestes, nos mots, nos attitudes avec des élèves de 12 à 18 ans, d’offrir un outil qui ouvre un 
début de discussion sur les moyens à mettre en œuvre pour aider ces élèves.  
 
1.2 Mise en place de la recherche 
 
J’ai décidé d’utiliser l’interview comme moyen de recherche auprès des diverses 
enseignantes, outil qui me semble le plus adapté en termes de faisabilité et de temps. 
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Afin de réaliser mes entretiens, j’ai, dans un premier temps, défini une population cible sur les 
critères suivants : sexe et degrés d’enseignement.39 Ensuite, à partir de ma liste de points clé, 
j’ai réalisé un questionnaire ainsi qu’un document présentant succinctement l’objectif de mon 
travail et le concept de Care.40 Postérieurement, j’ai songé à la manière la plus rapide et 
efficace d’entrer en contact avec des enseignantes afin de solliciter leur collaboration dans 
mon projet et je me suis arrêtée sur l’envoi massif via e-mail.  
 
En effet, j’ai envoyé un e-mail groupé aux enseignantes des établissements scolaires où je 
pratique en leur faisant parvenir ma requête de collaboration ainsi que les documents précités 
(résumé Care, objectif du travail et questionnaire). J’ai bien entendu spécifié dans mon 
courrier la durée de l’entretien (environ 45 minutes), la forme de celui-ci (entretien sous 
forme de questions ouvertes et de réponses) ainsi que les questions liées à l’anonymat, leur 
garantissant qu’à aucun moment leur nom ou lieu de travail ne serait mentionné. J’ai 
également cherché à entrer en contact avec des enseignantes par le biais de mes relations 
personnelles (collègues HEP, ancienne formatrice, collègues d’autres établissements) en leur 
demandant de transmettre, à mon nom, ma requête de collaboration dans leurs écoles. Je ne 
dispose pas du nombre exact de prises de contact que j’ai effectué, mais je peux sans trop me 
tromper articuler le chiffre d’une centaine d’enseignantes approchées. 
 
Suite à ces envois, j’ai bien entendu dû attendre des retours. Ceux-ci ont été peu nombreux 
compte tenu du nombre de personnes contactées. J’ai, ainsi, constaté un intérêt plus prononcé 
chez les enseignantes du primaire avec un retour bien plus positif comparé à celui des 
enseignantes du secondaire I ou II, mais par un souci d’équilibre j’ai sélectionné un nombre 
équitable d’intervenantes dans chacune des filières. La dernière étape a été de convenir avec 
les enseignantes intéressées d’une date, d’une heure et d’un lieu de rendez-vous.  
 
1.3 Documents 
Comme je l’ai précisé précédemment, les documents envoyés sont aux nombre de deux.41  
Le premier est un résumé du Care et une brève explication de mon travail de recherche. Je 
suis, volontairement, restée très large dans mon document parlant du Care, car je ne 
                                                          
39 Plus d’informations à ce sujet au point 1.4 de ce chapitre. 
40 Plus d’informations à ce sujet au point 1.3 de ce chapitre.  
41 Les documents se trouvent en annexe.  
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souhaitais à aucun moment diriger et fausser la perception des enseignantes. En effet, si 
j’avais donné trop de détails, leurs réponses auraient pu être biaisées, elles auraient pu 
chercher à aller dans le sens de mes apports théoriques. Je voulais en effet, qu’elles soient 
informées de ce qu’est le Care sans pour autant leur donner d’office les pistes que j’avais déjà 
explorées.  
Le deuxième document est quant à lui le questionnaire. J’ai, effectivement, envoyé celui-ci à 
l’avance afin que les enseignantes puissent se plonger dans la perspective de l’interview et 
réfléchir à la problématique.  
1.4 Population  
J’ai rencontré au total neuf enseignantes de degrés différents et dont l’expérience 
professionnelle en nombre d’années varie également. Ainsi, ont été interviewées : 2 
enseignantes de primaire-enfantine, 2 enseignantes spécialisées exerçant au secondaire I, 2 
enseignantes du Gymnase puis 3 enseignantes du secondaire I.  
 
La population ciblée se compose intentionnellement exclusivement de femmes. Ce choix est 
justifié par la volonté d’éviter que la variable du genre vienne influencer les résultats. En 
effet, certaines théories42 mettent en avant le genre comme l’un des facteurs endogènes 
influant directement sur une posture Care ou non Care, définissant, ainsi, les hommes comme 
moins enclins à la sollicitude. Aussi, partant de cet élément théorique, j’ai pris le parti de me 
centrer exclusivement sur des femmes afin d’observer les représentations du Care uniquement 
à travers le regard d’un genre précis.  
 
1.5 Déroulement des interviews 
 
Les enseignantes m’ont toutes reçue dans leur propre salle de classe. J’ai commencé par  
saluer les interlocutrices, je les ai remerciées pour leur disponibilité et le temps accordé à mon 
travail de recherche, puis j’ai posé quelques questions générales pour détendre l’atmosphère le 
temps que nous nous installions. Une fois assises, j’ai poursuivi avec des questions d’ordre 
formel. J’ai souligné une fois de plus l’anonymat quant à leur nom et lieu de travail, j’ai 
expliqué de quelle manière l’interview allait être utilisée et finalement je leur ai demandé la 
                                                          
42 Voir à ce propos : Marazzato, L.&Rebello, N. (2013). Quelle place pour le Care en termes de posture professionnelle au 
secondaire II ? HEP Vaud. p. 34. 
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permission d’enregistrer notre conversation en leur assurant que personne, en-dehors de moi, 
n’aurait accès aux bandes. 
 
Les détails introductifs étant réglés, je leur ai demandé si elles avaient eu le temps de prendre 
connaissance des documents envoyés. Seules trois des neuf interviewées avaient eu le temps 
de se pencher sur la question. Pour ces trois personnes il n’a pas été utile de revenir sur la 
définition du Care, je me suis, cependant, permise de leur demander si l’objectif du travail 
ainsi que la notion de Care leur semblait suffisamment claires ou si un complément 
d’information leur était nécessaire. Concernant les six autres interrogées, j’ai pris un peu 
moins de 10 minutes, avant de débuter l’interview, pour expliciter le but de ma recherche et 
pour leur brosser un tableau partiel du concept de Care. Je leur ai également laissé la 
possibilité de poser des questions relatives à mon explication si quelque chose ne leur 
semblait pas évident. 
 
Une fois l’introduction terminée, je suis entrée dans le vif du sujet en abordant les 14 points 
de mon questionnaire. J’ai procédé à un entretien du type semi-dirigé, dans le sens où les 
thématiques que je souhaitais explorer se trouvaient retranscrites dans des questions formulées 
à l’avance, regroupées par aspects et dont l’ordre suivait une logique de progression. Les 
questions étaient du type ouvertes, j’ai, donc, laissé au interviewées la possibilité de 
développer leurs réponses. Parfois leur exposé les conduisait automatiquement à répondre à 
une autre question sans qu’il soit nécessaire que je la pose. J’ai ainsi suivi le flux et le contenu 
des réponses tout en les cadrant afin qu’elles abordent les différents aspects que j’avais 
sélectionnés.  
 
Le cas de figure inverse s’est également présenté, c’est-à-dire que certaines enseignantes ne 
répondaient que partiellement à la question et développaient très peu l’aspect abordé. Dans 
ces situations, j’ai relancé l’interview avec d’autres questions afin de les amener à approfondir 
leur propos. Les interviews se sont extrêmement bien déroulées, les enseignantes se sont 
montrées très prolixes, pleines d’intérêt et les temps annoncés dans les e-mails ont été 
respectés (entre 35 et 50 min par interview).  
 
J’ai ensuite pris congé en les remerciant une fois de plus et en leur proposant de leur envoyer 
une copie informatique de mon travail de recherche une fois celui-ci certifié par la HEP.  
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1.6 Traitement des données  
 
En termes de traitement et d’analyse des données, j’ai opté pour une analyse qualitative, qui 
se prête, à mon sens, mieux au type d’interview auquel j’ai procédé.  
 
La première étape a été de dessiner le portrait de chacune des enseignante interviewées en 
termes de niveau d’enseignement, années de pratique et profile Care, dans le but de connaître 
un peu mieux la population interrogée dans le cadre de ce travail de recherche. 
 
Ensuite, j’ai retranscrit par écrit les neufs entretiens dans leur intégralité. J’ai pour cela repris 
mes questionnaires et j’ai noté, mot pour mot, sous chaque question, les réponses données par 
l’enseignante. Puis j’ai procédé à plusieurs lectures des retranscriptions écrites afin de pouvoir 
définir des axes pour traiter les informations. J’ai, ainsi, déterminé trois axes intéressants pour 
ma problématique et j’ai, par conséquent, classé les propos des interviewées selon ces trois 
points :  
 
1. Ce que représente le Care pour les enseignantes, selon leur filière d’enseignement. 
2. La perception que les enseignantes ont du Care avec les adolescents selon qu’elles 
travaillent directement avec eux ou non.  
3. Les pièges que ces enseignantes – toujours selon leur filière d’enseignement – ont 
identifiés dans la pratique du Care auprès des adolescents. 
 
Pour le premier axe l’idée est de comprendre quel sens ces professionnelles attribuent à leur 
profession, comment elles envisagent leur métier et leur rôle, de sonder leur perception du 
Care dans leur pratique, de quelle façon, à travers quels gestes concrets ce Care est présent ou 
non dans leur quotidien. Ce premier axe a pour avantage de mettre en relation les éléments 
théoriques des chapitres 3 et 4 de ce travail ainsi que les concepts abordés dans mon travail 
antérieur (Marazzato&Rebello, 2013) avec les perceptions de professionnelles fournies par les 
questions 1, 2, 6, 7, 8, 9, 10, 11 du questionnaire. 
 
Le second axe, a lui pour vocation de mettre en relation la perception des enseignantes quant 
au Care dans l’enseignement et leur représentation de l’enseignement aux adolescents. Cette 
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mise en relation passe, bien entendu, par les croyances et les aprioris que ces professionnelles 
ont sur la période de l’adolescence et les adolescents selon qu’elles entretiennent des rapports 
professionnels réguliers avec eux ou non. Cet axe permet, donc, de confronter les apports 
théoriques des chapitres 5 et 6 de ce travail avec la réalité de l’enseignement qui transparaît 
aux questions 3, 4 et 5 du questionnaire.  
 
Finalement, le troisième et dernier axe permet une investigation autour de l’application des 
gestes Care auprès des adolescents. Il est question de mettre en évidence les éventuels risques 
ou pièges que le Care peut générer, selon ces enseignantes, auprès des adolescents, de mettre 
en lumière les gestes identifiés par ces praticiennes comme préjudiciables ou inadaptés aux 
adolescents. Les éléments de réponse des questions 12, 13 et 14 du questionnaire permettent 
de corroborer ou infirmer les propos théoriques avancés dans le chapitre 7 de ce travail. 
 
Pour chacun des trois axes susmentionnés, j’ai réalisé des tableaux. Ceux-ci contiennent, 
d’une part, un classement par filière d’enseignement (primaire/enfantine – secondaire I, 
spécialisé en secondaire – secondaire II), et d’autre part, des indicateurs que j’ai extrait des 
réponses des neuf interviewées. Ces indicateurs mettent en avant les éléments de réponse – en 
lien avec l’axe en question - évoqués par chacune des praticiennes lors des entretiens. Ces 
schémas permettent ainsi de lire les informations de manière croisée. Ils donnent en effet une 
vue générale quant au positionnement des professeures selon leur filière d’enseignement, 
facilitant la comparaison entre niveaux d’enseignement et à l’intérieur d’un même niveau.  Ils 
mettent également en évidence les indicateurs les plus récurrents, soulignant ainsi les diverses 
tendances.  Chaque tableau est suivi de commentaires contenant la définition des indicateurs 
et les divers constats auxquels les données récoltés conduisent.   
  
La méthodologie, à présent, connue, je vous laisse partir à la découverte du monde de 
l’enseignement et du regard que les praticiennes portent sur cette thématique du Care dans 
l’enseignement aux adolescents.  
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2. Profil des interviewées43 
Avant de se lancer pleinement dans l’analyse des données, je vous propose un descriptif des 
enseignantes ayant participé à ce projet de recherche.  
2.1 Les enseignantes spécialisées 
Marie :  
Marie, 37 ans, 15 ans d’enseignement au secondaire I. Dans un premier temps Marie a exercé 
comme enseignante dans des classes en voie terminale à option puis, suite à une formation 
dans l’enseignement spécialisé il y a 6 ans, elle travaille, aujourd’hui, au sein de classes de 
développement et dans les lieux ressources auprès d’élèves entre 12 et 18 ans du secondaire I.  
Pour Marie le Care fait véritablement parti d’une philosophie de vie. Il est part de notre 
conscience individuelle, de notre chemin de vie, d’un chemin spirituel. D’un point de vue 
professionnel, elle considère que tout métier est Care, puisque toute profession requiert une 
conscience du rapport à l’autre. Sa vision du concept est très positive, à tel point qu’elle ne 
voit pas comment le Care pourrait devenir néfaste. Le Care représente pour elle un don 
d’amour auquel elle ne met pas de limite, et si elle devait vraiment identifier un danger dans 
cette dimension elle la verrait dans les attentes que le donneur de Care peut avoir en contre 
partie du don qu’il fait.  
Clémentine : 
Clémentine, 26 ans, première année d’enseignement en tant que diplômée dans 
l’enseignement spécialisé.  Depuis 5 ans, elle exerce en tant qu’enseignante et éducatrice à de 
petits pourcentages. Elle travaille, actuellement, auprès d’élèves de 9ème à 11ème HarmoS dans 
les classes d’accueil et les lieux ressources.  
Le Care est très important dans sa pratique quotidienne, elle considère qu’il serait impossible 
d’exercer sa profession sans ce regard et cette attitude Care. De ce fait, il lui semble évident, 
et cela d’autant plus avec le public d’élèves avec lequel elle travaille, que chaque individu 
doit être considéré pour et par ses spécificités intra-individuelles mais également sous un 
angle systémique. Elle met en avant l’importance, dans ses classes, de prendre en compte le 
parcours de vie de chacun. Cependant, elle identifie clairement les difficultés et les risque de 
                                                          
43 Afin de préserver l’anonymat, j’utiliserai des prénoms d’emprunt pour chacune des enseignantes. 
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l’attitude Care dans l’enseignement, en soulignant la nécessité de le doser et l’épuisement que 
celui-ci peut engendrer chez l’enseignant.  
2.2 Les enseignantes du primaire et enfantine 
Claire :  
Claire, 39 ans, 16 ans d’enseignement en enfantine et responsable depuis 3 ans des 
enseignants de 1P et 2P. Elle a toujours exercé dans le niveau enfantine.  
Elle identifie le Care comme étant un fondement qui régit tout métier en lien avec l’humain. 
Elle mentionne la nécessite de regarder l’Autre et d’aller vers l’Autre. Elle met également 
l’accent sur l’importance de se mettre dans la peau de l’Autre, de faire preuve d’empathie 
pour pouvoir mettre le doigt sur ses difficultés et ainsi l’aider. Cependant, elle souligne 
l’importance de gérer ce Care afin de ne pas trop verser dans une sorte de maternalisme avec 
les élèves.  
Silvia :  
Silvia, 34 ans, 12 ans d’expérience dans l’enseignement primaire. Elle a toujours exercé dans 
des classes de 3ème et 4ème HarmoS.  
Silvia considère le Care comme un élément constitutif de son métier. Sans Care les élèves 
seraient, d’après elle, malheureux, car leurs particularités, leurs difficultés ne seraient pas 
réellement prises en considération. Toutefois, elle reconnaît que le Care peut être parfois un 
poids lourds à porter et, en cela, il est primordial de déléguer certaines problématiques aux 
ressources extérieures. Par ailleurs, elle met en avant la complexité actuelle d’adopter une 
attitude Care compte tenu des cas de plus en plus difficiles qu’elle rencontre en classe.  
2.3 Les enseignantes du secondaire I.  
Eve :  
Eve, 41 ans, 18 ans d’expérience dans l’enseignement secondaire I. Elle enseigne, 
actuellement, l’italien, le français et le latin dans des classes allant de la 9ème à la 11ème 
HarmoS au sein d’un établissement public, mais bénéficie également d’une expérience dans le 
secteur privé. 
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Eve perçoit l’enseignement comme un métier de l’humain, et par conséquent une profession 
où l’attention à l’Autre est fondamentale. A son sens le Care permet de guider les élèves, de 
leur ouvrir des chemins sur les savoirs mais surtout sur la connaissance d’eux-mêmes et des 
Autres. Elle octroie à l’enseignant un rôle extrêmement important dans le développement de 
l’élève, en mentionnant le pouvoir que ce premier a de briser ou de donner des ailes au 
dernier. En cela, elle considère que l’attitude Care donne l’opportunité d’aborder les individus 
avec un regard positif qui permet de les enrichir. Elle met également en avant le revers 
anxiogène du Care pour l’enseignant ainsi que le risque de passer à côté de la matière à force 
de rester dans le relationnel.  
Sonia : 
Sonia, 43 ans, 17 ans d’enseignement en secondaire I. Elle enseigne dans le secteur public 
l’italien, le français et l’anglais à des élèves des classes 9H, 10H et 11H.  
Sonia considère le Care comme essentiel à son métier car il lui semble nécessaire de prendre 
en compte le vécu de ses élèves, leurs soucis et leur situation familiale. Etre Care signifie 
pour elle aimer les élèves et, en cela, elle avoue parfois s’être impliquée dans l’excès, allant 
jusqu’à s’oublier pour ses élèves. Elle reconnaît l’importance et les bénéfices du Care en 
termes de développement pour les élèves, mais est consciente, aujourd’hui, que l’enseignant 
ne peut pas tout porter seul.  
Emma :  
Emma, 29 ans, 5 ans d’enseignement au secondaire I. Elle bénéficie également d’un titre 
d’enseignement pour le secondaire II, mais exerce actuellement uniquement au secondaire I 
auprès d’élèves de la 9ème à la 11ème année HarmoS, pour le français et les maths.  
Le Care est pour Emma le souci de l’Autre, le partage avec l’Autre et, par conséquent, un 
ingrédient fondamental pour l’enseignement. Bien que ce Care soit essentiel, elle porte une 
grande attention à le délimiter de façon claire. Ainsi, elle considère essentiel de séparer les 
moments où elle écoute et discute avec les élèves (Care affectif) et les moments où il est 
question de travailler la matière et d’aider les élèves à développer des compétences 
académiques (Care cognitif). Elle reconnaît que le Care implique un gros investissement de la 
part de l’enseignant et une remise en question constante, mais cela est pour elle normal. Elle 
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affirme que le jour où elle ne ressentira plus ce besoin et cette motivation de s’impliquer, il 
sera temps de changer de profession.  
2.4 Les enseignantes du secondaire II.  
Christine :  
Christine, 34 ans, 10 ans d’enseignement. Christine a enseigné pendant 6 ans l’anglais et 
l’italien au secondaire I auprès d’élèves de 9ème, 10ème et 11ème année HarmoS. Depuis 
maintenant 4 ans, elle enseigne au secondaire II.  
Christine définit son métier comme étant Care car, à son sens, le professeur prend soin de 
l’élève dans son savoir, son rôle est de l’observer pour déceler ses difficultés cognitives et 
émotionnelles. Elle met en avant l’évolution de son attitude Care tout au long de sa pratique 
enseignante en soulignant qu’avec le temps elle a acquis de meilleures compétences en termes 
de Care, notamment d’un point de vue cognitif. Le danger se situe pour elle dans les limites à 
mettre dans cette recherche de Care, afin que l’enseignant d’y laisse pas sa santé.  
Jeanne :  
Jeanne, 46 ans, 17 ans d’enseignement. Jeanne a débuté l’enseignement par le secondaire I, où 
elle a dispensé pendant 3 ans l’allemand et l’anglais. Depuis 14 ans maintenant, elle enseigne 
au degré secondaire II ces mêmes matières.  
Le Care est pour Jeanne une marque d’intérêt pour l’Autre et dans son métier il représente le 
désir d’aider les élèves à travers des stratégies d’apprentissages et en restant à leur écoute. 
Elle reconnaît, cependant, qu’au secondaire II, le Care est nettement moins présent dans sa 
pratique quotidienne. Il lui semble, en effet, plus difficile d’entrer en contact avec les élèves 
aussi bien d’un point de vue cognitif qu’émotif et, par conséquent, elle éprouve énormément 
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3. Analyse des résultats. 
3.1 Représentations du Care selon la filière d’enseignement. 
 
Le premier axe pour le traitement de mes données va interroger les représentations des 
enseignantes en termes de Care selon la filière dans laquelle elles évoluent. Il s’agit 
d’identifier si de notables différences, en ce qui concerne la perception du Care, subsistent 
suivant le degré dans lequel on pratique.   
 
 
 Care qui se transcrit avant tout dans le 
domaine émotionnel. 
Care qui se transcrit avant tout dans 
le domaine cognitif. 




Silvia : "Avec les petits on est beaucoup 
dans l’affectif, l’émotionnel est très présent 
donc je dois à la fois les rassurer, leur faire 
des câlins tout en posant un cadre et des 
règles." 
 
Claire : "C’est cerner les facteurs émotifs 
qui bloquent les apprentissages, ainsi 






Emma : "C’est montrer aux élèves qu’ils 
sont capables, en les motivant, en les 
valorisant, en les aidant à mieux se 
connaître." 
 
Sonia : "C’est aimer les élèves afin qu’ils 
puissent devenir des adultes heureux avec 
des ressources pour affronter la vie, et pour 
cela tu dois prendre en compte leur vécu, 
leurs soucis, leur situation familiale." 
 
Eve : "C’est à travers le regard qu’on pose 
sur le jeune qu’on peut lui ouvrir un 
nouveau chemin. (…) Je laisse donc 





Clémentine : "Mes élèves ont des problèmes 
à divers niveaux, donc je dois prendre en 
compte tout leur parcours, je dois avoir un 
œil pour tous, je suis attentive à leur état 
d’esprit, à leurs dispositions psychiques 
avant de les mettre au travail. " 
Marie : "C’est s’adapter à l’enfant et 
cheminer avec lui en partant de là où il 
en est, l’aider à se structurer, à 






Christine : "C’est observer pour 
déceler les difficultés des élèves. (…)Le 
regard est très important" 
 
Jeanne : "C’est les amener à 
comprendre comment ils réfléchissent, 
afin de les outiller lorsqu’ils se 
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Analyser les données de ce tableau sous-tend avoir à l’esprit qu’un aspect du Care n’exclue 
pas l’autre. En effet, le classement des enseignantes selon les aspects cognitifs ou émotionnels 
du Care, ne signifie aucunement que la mise en avant d’une facette représente l’absence de 
l’autre. En effet, toutes les praticiennes ont fait mention des deux aspects du Care lors des 
interviews, cependant, chacune a accentué plus fortement un aspect en particulier, raison pour 
laquelle le traitement des données a été organisé de la sorte. 
 
Néanmoins, ce tableau affiche d’emblée certaines tendances selon les filières d’enseignement, 
orientations qui semblent s’accorder avec les perceptions extérieures que donne 
l’enseignement dans chacun de ces niveaux.  
 
 
"Tout métier qui travaille avec l’humain est Care, du reste je ne vois pas comment ça pourrait 
être autrement. Je dirais même que tout métier est Care, car dans chaque métier il doit y 
avoir une conscience de la relation à l’autre."44 
Le premier constat est que neuf enseignantes sur neuf considèrent leur métier comme un 
métier Care, car chacune a bel et bien reconnu la présence de celui-ci dans sa pratique, d’où la 
troisième colonne du tableau totalement vierge. Ainsi, le degré d’enseignement n’a aucune 
influence a priori sur ce point et toutes s’accordent sur le fait que travailler avec l’humain 
implique automatiquement une attitude professionnelle Care. En effet, la sollicitude, le souci 
de l’élève sont mis en avant par chacune des interviewées ainsi que la nécessité de les écouter 
et de les comprendre. Toutes concordent également sur leur rôle de guide auprès des élèves, 
elles se définissent comme la personne qui montre le chemin pour accéder aux savoirs plutôt 
qu’un détenteur et transmetteur de savoirs.  
"Moi je suis le guide, je dois les amener aux savoirs. Je donne des pistes mais eux trouvent la 
route dans le labyrinthe, et je reste présente au cas où ils se perdent. "45 
Il est également intéressant de constater que dans un même niveau d’enseignement les 
professionnelles interviewées ont la même perception du Care dans leur métier, exception 
faite pour les enseignantes spécialisées qui accentuent, chacune, une facette différente du 
Care. 
 
                                                          
44 Propos de Marie, enseignantes spécialisée interviewée. 
45 Propos de Christine, enseignante du secondaire II interviewée. 
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3.1.1 Le Care dans l’enseignement spécialisé au secondaire I. 
Les enseignantes spécialisées exerçant au secondaire I, perçoivent le Care de deux manières 
quelque peu distincte. Marie, le transcrit majoritairement par une centration sur les différences 
des individus et sur les processus cognitifs de ces derniers. Elle reconnaît, en effet, que la 
situation dans laquelle elle évolue – de très petits groupes composés d’élèves en difficulté – 
favorise totalement cette focalisation cognitive sur l’élève. Il est essentiel, pour elle, de tenir 
compte des spécificités des apprenants et de s’y adapter. L’empathie cognitive joue, donc à 
ses yeux, un rôle essentiel afin de les guider "en partant de là où ils sont dans le but de les 
aider à se structurer, à s’organiser, à prendre conscience de leurs stratégies."46 L’idée n’est 
donc pas de conduire un groupe classe vers un objectif commun, mais plutôt d’amener chaque 
élève individuellement à progresser par rapport à où il se trouve et avec les capacités qu’il a. 
Pour ce faire, Marie n’hésite pas à se poser comme modèle en explicitant verbalement ses 
propres stratégies pour surmonter un obstacle cognitif.  
En ce qui concerne Clémentine, elle a mis l’accent sur un Care traduit par l’empathie 
émotionnelle. Beaucoup d’observation, d’attention aux dispositions psychiques de chaque 
individu de sa classe et une inclinaison au dialogue plutôt qu’à la sanction. Pour elle, le travail 
sur l’affectif joue un rôle important dans le sens où ses élèves connaissent des chemins de vie 
souvent très compliqués aussi bien d’un point de vue cognitif qu’affectif, ainsi il lui semble 
nécessaire de tenir compte de leur background existentiel, relationnel, social et familial pour 
réellement "comprendre certains blocages des élèves"47.  
"Mes élèves ont des problèmes à divers niveaux donc je dois prendre en compte tout cela, tout 
leur parcours de vie. (…) Et je pense que le Care justement permet qu’ils se sentent 
accueillis, reconnus, encouragés. »"48 
 
3.1.2 Le Care dans l’enseignement en enfantine et primaire 
Dans l’enseignement aux élèves des petites classes – enfantines et primaires – les praticiennes 
concordent dans leur perception du Care et le traduisent avant tout par une forte empathie 
émotionnelle. Claire et Silvia perçoivent leur rôle comme un rôle éducatif à forte valence 
affective. Il est question d’encadrer les élèves afin de faire le pont entre le détachement 
                                                          
46 Propos de Marie, enseignante spécialisée. 
47 Propos de Clémentine, enseignante spécialisée.  
48 Propos de Clémentine, enseignante spécialisée. 
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familiale et l’entrée dans la vie scolaire, ainsi, elles doivent porter diverses casquettes 
simultanément.  
"Mon rôle est à moitié police et à moitié maman."49 
La proximité aux élèves semble être une composante importante de la posture Care dans ce 
degré d’enseignement ; une proximité physique qui se traduit par des gestes qui rassurent, qui 
gratifient et par une disponibilité aux effusions affectives des petits.  
"En enfantine, le rapport est très centré sur le côté maternel et enveloppant, même si on a 
quand même des règles. On est plus dans les gestes et les postures affectives avec nos 
élèves."50 
Silvia et Claire mettent également en avant la nécessite de se mettre à la place des élèves pour 
comprendre certaines réactions émotives, d’être à l’écoute de leur besoin car sans cela il est, 
selon elles, difficile de les faire entrer dans les apprentissages. Afin de surmonter ces 
obstacles, ces praticiennes pointe le besoin de trouver des solutions par le jeu, par le ludique, 
car se contenter de verbaliser n’est parfois pas suffisant avec des élèves de cet âge.  
 
3.1.3 Le Care dans l’enseignement au secondaire I. 
En ce qui concerne les trois professionnelles exerçant au secondaire I, il est intéressant de 
constater que leurs perceptions concordent également. Le côté émotionnel du Care est 
fortement mis en évidence à travers la place que celles-ci accordent à la relation pédagogique. 
Effectivement, Emma, Sonia et Eve, pensent que sans une relation pédagogique positive il est 
difficile de faire entrer les élèves dans les apprentissages. En ce sens, la confiance joue un rôle 
clé dans l’équilibre de cette relation, et c’est à travers un Care particulièrement émotionnel 
que celle-ci va se développer.  
Ecouter et entendre véritablement les élèves, prendre en compte leur manière de s’exprimer, 
chercher à décrypter les messages latents ; sont une partie des gestes Care qu’elles mettent en 
avant. Le regard prend également une place centrale car il peut aussi bien valoriser, stimuler, 
encourager, donnant ainsi des ailes à l’élève, que le briser et le détruire complétement.  
                                                          
49 Propos de Silvia, enseignante primaire. 
50 Propos de Claire, enseignante enfantine. 
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"Je laisse beaucoup de place à la relation, car je pense que si la relation est bonne 
l’enseignement sera facilité, il faut qu’ils se sentent en confiance pour pouvoir me suivre sur 
le chemin que je veux leur montrer."51 
Ces trois praticiennes mettent aussi en lumière l’importance d’une prise de conscience de la 
part de l’enseignant de ses propres attitudes : façon de parler, de s’adresser aux élèves, 
l’impact de ce qu’on dit ou fait sur la classe ou sur un individu ; tout cela a un poids énorme 
dans la balance d’une bonne relation pédagogique.  
Ainsi, à travers ces trois témoignages, nous remarquons que le Care affectif a comme objectif 
dans ces cas de faire de la classe un endroit sécure. Eve, Sonia et Emma, pensent que les 
élèves ont besoin de se sentir en sécurité entre les murs de leur salle, au sein du groupe classe, 
dans la relation à l’adulte pour pouvoir entrer dans les apprentissages.  
 
3.1.4 Le Care dans l’enseignement au secondaire II. 
Les enseignantes de ce niveau sont aussi au diapason concernant leur perception du Care, et 
elles mettent de manière plus évidente un accent sur l’aspect cognitif du Care. Le travail 
métacognitif joue un rôle important, il faut, selon Jeanne et Christine, comprendre comment 
fonctionnent les élèves, les guider vers la compréhension de leurs propres stratégies pour les 
rendre efficaces et indépendants dans leur travail. L’idée est très forte quant à un 
apprentissage de soi-même afin de pouvoir se prendre en main, de devenir autonome et ainsi 
d’avoir la possibilité de prouver de quoi on est capable. Aiguiller au mieux et donner des 
stratégies cognitives pour surmonter les obstacles semblent être les mots clés pour ces deux 
professionnelles. 
"Quand un élève réalise un mauvais travail je cherche toujours à comprendre s’il s’agit d’un 
problème de stratégie dans sa préparation et si c’est le cas j’essaie de lui proposer d’autres 
moyens. "52 
Or, ce travail métacognitif vaut également pour les praticiennes. En effet, Jeanne et Christine 
parlent d’une prise de distance, de recul afin d’interroger leurs propres manières de faire, de 
construire leurs cours. Une pratique réflexif qu’elles considèrent faire partie d’une attitude 
                                                          
51 Propos d’Eve, enseignante du secondaire I. 
52 Propos de Jeanne, enseignante du secondaire II. 
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Care, puisque l’objectif est de progresser dans son métier afin d’être meilleure pour ses 
élèves ; il y a donc bel et bien, selon elles, un souci de l’Autre.  
 
3.1.5 Constats 
L’analyse de la première partie des données montre clairement que la filière d’enseignement 
n’influence aucunement la présence ou l’absence de Care dans la pratique enseignante. 
Effectivement, toutes les praticiennes interviewées, quel que soit le niveau dans lequel elles 
exercent, identifient le Care comme une composante essentielle et omniprésente dans leur 
pratique quotidienne, compte tenu du fait qu’elles travaillent avec l’humain.  
Or, si la filière d’enseignement n’influence pas la présence ou l’absence de Care, elle suggère 
tout de même des tendances quant à sa perception. En effet, chaque filière professe auprès 
d’un public différent en termes d’âge et de développement intellectuel et émotionnel, et il 
semble bien que la spécificité de chacun des publics conduise chaque filière vers une tendance 
précise du Care : plus l’âge des élèves est bas plus le Care affectif est présent et inversement, 
plus l’âge des élèves monte, plus le Care cognitif est dominant. Ce constat est renforcé par le 
fait que dans trois filières sur quatre, les enseignantes du même niveau concordent dans leurs 
perceptions.  
 
3.2 Perceptions du Care avec les adolescents selon le lien direct avec ces élèves. 
 
 
Le deuxième axe relatif au traitement des données interroge les perceptions des enseignantes, 
en termes de Care avec les adolescents, selon si elles travaillent directement avec eux ou non. 
Il s’agit d’analyser si la variable « travaille en directe avec les adolescents » influence la 
perception du Care que l’on applique à ce public spécifique. Pour cela, je vous propose deux 
tableaux. Le premier répond à la question : le Care avec les adolescents est-il différent ? Et le 
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3.2.1 Les Care avec les adolescents est-il différent ?  
 
 Le Care avec les adolescents est 
vraiment très différent 
Le Care avec les adolescents 
est partiellement différent 
La différence dans le Care 
n’est pas directement liée à 
l’âge mais à la personnalité 
des élèves. 
Le Care avec les 
adolescents n’est 




Silvia : "Ce sont des métiers 
différents et les liens et les rapports 
qui en découlent également. " 
Claire : "Le développement de 
stratégie est présent quel que 
soit le niveau et âge des 
élèves. En revanche l’attitude 
des adolescents et le rapport 






Eve : "Avec les ados c’est un 
entre deux entre le côté 
attentif très présent chez les 
petits, et une structure 
intellectuelle présente chez les 
Gymnasiens. Donc il y a des 
points de rencontre et en 
même temps c’est différent." 
Emma : "A tous les niveaux 
il faut valoriser et motiver 
les élèves. Donc je crois pas 
que ça soit totalement lié à 
l’âge mais plutôt au genre 
d’individus qui constituent 
une classe en particulier." 
 
Sonia : "Je ne pense pas que 
ce soit une question d’âge. 
Je pense plutôt que c’est une 
question de personnalité de 





Clémentine : "Il faut prendre en 
compte leur spécificité d’ado pour 
pouvoir travailler avec et pour cette 
raison tout est différent. Encore 
plus dans les classes spécialisées."  
 
Marie : "Je ne suis pas 
certaine qu’il soit question 
d’âge mais plus des 




Christine : "La relation est 
différente, peut-être parce qu’on se 
dit Vous. Il y a une certaine 
distance. Et le rapport de l'ado au 
professeur est aussi très différente." 
 
Jeanne : "La prise de contact est 
totalement différente et souvent plus 
compliquée avec les ados. Au 
niveau intellectuel, les choses sont 
différentes car plein de nouveaux 




Le premier constat que nous pouvons tirer de ces données est que toutes les enseignantes 
interviewées reconnaissent une différence entre le Care dispensé aux adolescents et celui 
dispensé à d’autres publics. Ainsi, le contact professionnel régulier avec cette population 
précise n’a pas d’influence sur la perception du Care avec les adolescents.  
 
Autre constat assez patent, c’est qu’il n’existe pas réellement de consensus entre enseignantes 
de la même filière. La perception du Care avec les adolescents dans une même filière peut, 
ainsi, légèrement changer, si ce n’est pour le secondaire II. Les interviews ne mettent pas en 
Tableau B 
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avant de facteurs particuliers qui pourraient expliquer ces résultats. Je pourrais émettre des 
hypothèses en invoquant peut-être la sensibilité personnelle de chaque enseignante. Le niveau 
des classes (VSO, VSG, VP) pourraient également influencer cette perception car à la variable 
« période d’adolescence » viendraient s’ajouter les variables « niveau intellectuel ou 
difficultés intellectuelles des élèves » ou encore « motivation des élèves pour l’école » ce qui 
jouerait un rôle dans le type de Care à dispenser. Une autre supposition pourrait être d’ordre 
plutôt développemental. Si nous nous référons aux théories du développement de l’adolescent, 
nous constatons que les majeurs changements ont lieu entre 12 et 16 ans, tandis que de 17 à 
20 l’adolescent commence peu à peu à stabiliser certaines fonctions cognitives et à maîtriser 
un peu mieux ses émotions. De ce fait, nous pourrions faire un lien entre le consensus des 
enseignantes du secondaire II, dont le public adolescent se trouve être légèrement plus 
« homogène », et le non consensus entre enseignantes du secondaire I et leur public bien plus 
hétérogène.  Mais, il ne s’agit ici que de pistes éventuelles, des hypothèses qui restent à 
creuser et à vérifier.   
 
Il est également intéressant de relever que les enseignantes des petites classes ont une 
perception qui rejoint celle des enseignantes exerçant directement avec les adolescents, et ceci 
malgré un regard foncièrement négatif sur les adolescents. Donc là encore, nous pouvons 
remarquer que le travail en direct ou non avec cette cible d’élève ne joue pas de véritable rôle 
sur leur représentation du Care avec les adolescents. En revanche, nous relevons qu’entre 
Silvia et Claire il n’y a pas de consensus, puisqu’elles se positionnent différemment sur le 
tableau. La différence dans leur position pourrait s’expliquer par le regard qu’elles portent sur 
les adolescents.  
 
"Pour moi les adolescents sont arrogants, perdus. Ils ne sont pas dociles, pas respectueux."53 
 
"L’image que j’ai des adolescents quand je les croise dans les couloirs n’est pas positive du 
tout, personne n’existe, ils manquent de respect. Mais les ados que je côtoie hors école sont 
bonnards."54 
 
En effet, une perception négative et tranchante, comme celle de Silvia, peut favoriser une 
catégorisation des adolescents comme « des élèves très différents des miens », donc 
                                                          
53 Propos de Silvia, enseignante primaire.  
54 Propos de Claire, enseignante enfantine. 
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logiquement impliquant un Care différent du mien. Quant au regard plus nuancé de Claire, 
qui distingue les adolescents de l’établissement de ceux de son entourage, la conduit à 
percevoir les points communs entre le Care dispensé aux adolescents et à ses élèves tout en 
reconnaissant des différences.  
 
Le dernier élément à mettre en lumière concernant ce tableau est la notion de personnalité 
mentionnée par trois enseignantes sur neuf (Marie, Emma, Sonia). En effet, pour ces trois 
praticiennes du secondaire I – dont une dans la filière spécialisée – le Care dispensé à leurs 
élèves ne peut être réduit au facteur âge. Le fait d’être en présence d’adolescents n’est pas à 
leurs yeux l’élément fondamental. Elles évoquent, en effet, plutôt la prise en compte des 
individualités du groupe classe, ainsi pour elle le Care dispensé ne s’adapte pas à une classe 
d’âge mais à des facettes de la personnalité des individus constituant le groupe.  
 
"Toucher un ado psychotique sur l’épaule n’est absolument pas Care, en revanche un enfant 
du même âge qui n’est pas psychotique mais angoisse pourra recevoir cette main sur l’épaule 
comme quelque chose de rassurant."55 
 
Une explication à cette position pourrait être une sensibilité accrue de leur part au 
développement des adolescents. L’inégalité dans les processus de développement des 
pubescents contribue à l’hétérogénéité du groupe classe. Ainsi, bien que les adolescents 
appartiennent tous à une même catégorie il est impossible de les considérer uniquement à la 
lumière de leur appartenance à cette « caste » des adolescents. Ces enseignantes semblent 
donc sensibles à la nécessité de ne pas se limiter à catégoriser les adolescents en appliquant à 
tous un même Care, mais elles pointent le besoin de prendre chaque individu avec ses propres 
spécificités quant au Care qu’on va lui dispenser.  
 
3.2.2 En quoi le Care avec les adolescents est-il différent ?  
 
Si les neuf enseignantes perçoivent clairement une différence dans le Care appliqué aux 
adolescents, il est intéressant de comprendre en quoi elles le considère divergent. Voici, donc, 
les éléments identifiés comme distincts d’un Care dispensé à d’autres catégories d’élèves. 
 
                                                          
55 Propos de Marie, enseignante spécialisée.  
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Occurence 9 4 5 5 4 2 3 4 6  
 
3.2.2.1 Les items 
 
Distance physique  
Cet item a fait l’unanimité auprès des interviewées. En effet, quelle que soit la filière 
d’enseignement les enseignantes sont toutes d’accord sur ce point : les gestes physiques avec 
les adolescents ne sont pas les mêmes, voire sont totalement absents. 
 
"Avec les grands il y a une distance physique, moi je peux caresser la tête de mes élèves pour 
les rassurer ou les motiver."56 
 
"Rien que le fait de serrer la main, j’ai remarqué qu’au secondaire I je pouvais le faire, au 
secondaire II je sens un malaise de la part de certains élèves."57 
 
 
S’adresser aux adolescents 
Il s’agit ici du deuxième item le plus sollicité (6 occurences) par les intervenantes ; item 
partagé, qui plus est,  par les quatre filières d’enseignement. Claire, Emma, Marie, 
Clémentine, Jeanne et Christine mettent en avant la nécessité d’adapter leur discours aux 
                                                          
56 Propos de Silvia, enseignante primaire.  
57 Propos de Christine, enseignante secondaire II.  
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adolescents afin d’éviter de les materner. En cela, le ton de la voix et le vocabulaire vont jouer 
un rôle fondamental. 
 
"Je vais essayer de les aborder comme des petits adultes, sans les enfantiliser quand je leur 
parle."58 
 
"C’est certain qu’on aura pas le même ton ni le même vocabulaire avec un ado qu’avec un 
plus petit."59 
 
La teneur de ce qui est dit est aussi un facteur important pour ces enseignantes. Il est 
important de savoir ce que l’on dit, d’être certaine de ce qu’on avance car la parole est plus 
facilement remise en question.  
 
"Les ados ont cette tendance à remettre en question nos propos, à trouver la faille dans ce 




Cet item a été mentionné cinq fois et apparaît dans les quatre filières d’enseignement. Ici, les 
enseignantes mettent en avant le déchirement que vivent les élèves en période d’adolescence, 
ce tiraillement entre désire d’indépendance – donc refus de l’aide – et besoin d’une présence 
adulte rassurante. Ainsi, d’une part le petit adulte qui est en eux veut son autonomie, demande 
qu’on lui fasse confiance, et de l’autre, il veut se sentir épaulé. Un écartèlement qui modifie 
fortement la manière de leur dispenser du Care.  
 
"Ce qui est particulier c’est ce besoin d’indépendance, d’éloignement de l’adulte et en même 
temps un besoin d’affectif. "61 
 
"Pour les petits il est normal que l’adulte s’inquiète pour eux, mais les ados l’acceptent moins 
bien, ils acceptent moins bien qu’on s’inquiète d’eux ouvertement. Pour cela, je leur laisse de 
la place, leur laisse des décisions, les laisse un peu gérer seuls."62 
                                                          
58 Propos d’Emma, enseignante secondaire I.  
59 Propos de Marie, enseignante spécialisée.  
60 Propos de Jeanne, enseignante secondaire II.  
61 Propos de Marie, enseignante spécialisée.  
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Emotivité à fleur de peau. 
Ex aequo avec le besoin d’indépendance, l’émotivité des adolescents, qui a cinq occurrences 
réparties sur les trois filières d’enseignement travaillant en contact direct avec les pubescents. 
Clémentine, Christine, Marie, Emma et Sonia soulignent, en effet, les bouleversements 
émotionnels provoqués par l’adolescence et l’importance de tenir ces facteurs en compte au 
moment de dispenser du Care à leurs élèves.  
 
"Ce sont des adultes en devenir, extrêmement émotifs, à fleur de peau. Ce sont des êtres 
fragiles."63 
 
"J’ai l’impression qu’il n’y a pas de juste milieu avec les ados, ils sont soit d’un côté soit de 
l’autre."64 
 
Une véritable nécessité de placer les événements dans le contexte des élèves, car à cette 
période la moindre chose peut sembler un obstacle insurmontable et les réactions peuvent être 
imprévisibles voire violentes.  
 
"J’essaie toujours de comprendre comment quelque chose qui peut nous sembler à nous futile 
en tant qu’adultes (se faire décoiffer) peut être dramatique pour un ado. Je cherche à 
respecter cela."65 
 
"J’essaie de comprendre certaines réactions qui peuvent être violentes."66 
 
Conservation de la sphère privée 
Avec quatre occurrences, une pour chaque filière d’enseignement, nous trouvons le besoin 
que les adolescents ont de préserver leur sphère privée. Clémentine, Eve, Jeanne et Claire 
parlent d’une forte pudeur de la part des adolescents en ce qui concerne l’expression de leurs 
émotions.  
 
"Certains sont dans une gêne extrême de parler de leurs émotions ou même de les montrer."67 
                                                                                                                                                                                     
62 Propos de Clémentine, enseignante spécialisée.  
63 Propos de Sonia, enseignante secondaire I.  
64 Propos de Christine, enseignante secondaire II.  
65 Propos d’Emma, enseignante secondaire I. 
66 Propos d’Emma, enseignante, secondaire I. 
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Cette nécessité de se barricader pose, effectivement, de gros problèmes aux enseignantes qui 
souhaitent apporter de l’aide à leurs élèves, car la discussion se fait généralement dans un seul 
sens et aucune piste n’est donnée par l’élève pour que l’adulte puisse lui venir en aide.  
 
"C’est très frustrant de voir un élève qui ne va pas bien mais qui refuse d’en parler, car on se 
sent démuni, inutile. On a envie de l’aider, mais lui ne veut pas laisser ce contact se faire."68 
 
Désintérêt pour la matière scolaire. 
Dans ce cas aussi nous trouvons quatre occurrences de l’item réparti, cette fois, sur trois 
filières d’enseignement : spécialisé, secondaire I et II. Pour ces quatre praticiennes il semble 
claire qu’à l’adolescence les élèves sont en ébullition, de nombreux changements surviennent, 
de nouveaux intérêts naissent, et tout cela doit être pris en compte si l’on veut véritablement 
comprendre le désintéressement des élèves face à l’école.  
 
"C’est une période qui est envahie par les questionnements, la découverte. En termes 
émotionnels c’est très intense. Leur tête est occupée par plein de choses et bien souvent 
l’école ne tient pas compte de ça. "69 
 
Ces enseignantes voient donc un véritable défi à faire entrer leurs élèves - dont l’esprit vogue 
bien loin des problèmes scolaires - dans la matière. Il s’agit, ainsi, d’après elles de pointer des 
thèmes, des sujets proches de leur réalité afin qu’ils se sentent impliqués et motivés à y 
pénétrer.  
 
"Intéresser des ados c’est aussi très différent, il faut trouver la porte d’entrée pour les amener 
vers les apprentissages, vers la matière."70  
 
Mais, à les entendre, le problème se situe également ailleurs. A vouloir « jouer aux adultes », 
les adolescents adoptent des attitudes blasées, ils ont déjà tout vu, ils ont déjà tout fait, même 
si cela n’est pas vrai. Un comportement qui les pousse à rejeter toute nouvelle proposition, à 
la considérer inintéressante, voire ringarde.  
 
                                                                                                                                                                                     
67 Propos d’Eve, enseignante secondaire I.  
68 Propos de Jeanne, enseignante secondaire II.  
69 Propos de Marie, enseignante spécialisée.  
70 Propos de Clémentine, enseignante spécialisée. 
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"On a beau se creuser la cervelle afin d’arriver en classe avec des sujets ou des activités 
différentes, attrayantes voire ludiques, rien n’y fait, la plupart trouvent toujours ça nul."71 
 
Relation à l’enseignant 
Item sollicité également quatre fois et par les quatre filières d’enseignement. Silvia, Eve, 
Christine et Jeanne mettent en lumière la différence dans la relation enseignant-élève avec les 
adolescents, un changement qui va influencer la relation pédagogique, et par conséquent la 
forme du Care. 
 
"Pour les petits l’enseignant reste une personne de référence ce qui me semble ne plus être le 
cas avec les ados. "72 
 
Cette relation peut, selon elles, bloquer les apprentissages car les élèves sont instinctivement 
dans un rejet de la figure enseignante, une figure souvent vue comme ennemie, avec laquelle 
ils ne veulent pas collaborer.  
 
"L’ado, je pense, a une relation particulière au prof, à croire que d’office il n’aime pas le 
prof, donc il arrive en classe avec des préjugés. Il est donc de notre rôle de casser ces 
préjugés et de montrer que le prof est avec lui et pas contre lui, qu’on travaille ensemble."73 
 
Pour ce faire, ces enseignantes identifient divers paramètres à mettre en oeuvre : autorité, 
maîtrise de la matière, authenticité. Ce n’est qu’en empruntant cette voie que les élèves 
pourront abattre, petit à petit, les murs qu’ils construisent entre eux et leur enseignant, qu’ils 
peuvent faire naître la confiance.  
 
"Ils demandent beaucoup d’authenticité de la part des adultes. Ils ont besoin de pouvoir 
investir une figure d’autorité."74 
 
Donner leur opinion. 
L’avant dernier item est mentionné par trois enseignantes dans trois filières d’enseignement 
différentes. Eve, Silvia et Christine reconnaissent que cette période est propice au 
développement de la pensée réflexive et critique. Elles soulignent la nécessité de laisser de la 
place aux adolescents pour exprimer leurs points de vue. Il est nécessaire, selon elles, de leur 
donner l’opportunité de développer cette compétence cognitive et sociale, d’accepter cette 
                                                          
71 Propos de Jeanne, enseignante secondaire II.  
72 Propos de Silvia, enseignante primaire.  
73 Propos de Christine, enseignante secondaire II.  
74 Propos d’Eve, enseignante secondaire I.  
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nécessité de s’affirmer avec leurs propres points de vue et tout cela sans les soumettre au 
jugement ou aux représailles.  
 
"Les ados sont à la fois formatés, mais en même temps tout leur esprit critique doit prendre 
forme, ils ont besoin de voir comment tout fonctionne. Je leur laisse du temps et de l’espace 
pour cela."75 
 
Tester les limites. 
Nous arrivons, enfin, au dernier item, cité par deux enseignantes appartenant chacune à une 
filière différente. Silvia et Eve mettent en avant le besoin, à cette période de la vie, de tester 
les limites, de jouer avec les règles pour voir jusqu’où ils sont capables d’aller, et jusqu’où 
l’adulte est d’accord de les laisser aller. Cela se transcrit souvent par un manque de respect 
envers l’enseignant et ses camarades. Cependant, cette attitude doit être décryptée afin de 
comprendre s’il est question d’effronterie, d’arrogance ou d’un simple besoin d’éprouver le 
cadre.  
 
"Ils sont dans une période où ils jouent avec le cadre, où ils vont tester ce cadre pour en 




Le tableau met, donc, en relief neuf items identifiés comme ayant un impact sur le genre de 
Care à dispenser aux adolescents. Chaque item a, au minimum, deux occurrences, ce qui nous 
empêche de les considérer comme des éléments isolés, particuliers. Par ailleurs, tous ces items 
sont reconnus, au minimum, par deux filières différentes, ce qui montre qu’il ne s’agit pas de 
spécificités perçues uniquement par l’enseignement dans une filière.  
 
Nous pouvons également souligner le consensus quant à l’item « Distance physique », 
mentionné par toutes les enseignantes quelle que soit leur public. Toutes s’accordent sur ce 
point, il semble donc évident que la distance physique soit l’élément principal qui différencie 
le Care avec les adolescents.   
 
                                                          
75 Propos d’Eve, enseignante secondaire I.  
76 Propos d’Eve, enseignante secondaire I.  
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En ce qui concerne les autres items, nous percevons qu’il n’existe pas réellement de 
consensus à l’intérieur d’une même filière, sauf pour la filière spécialisée, où Clémentine et 
Marie semblent identifier les mêmes éléments comme influençant un Care différent avec les 
adolescents. Nous pouvons également relever que Silvia et Claire – enseignantes qui ne sont 
pas au contact direct avec les adolescents – ont pointé les mêmes éléments que les 
praticiennes ayant un contact direct avec les adolescents. Elles ont notamment repéré les items 
« Distance physique » et « Manière de parler » qui sont les deux items les plus sollicités par 
les autres filières. Ainsi, ces praticiennes ne travaillant pas directement avec ce public, et dont 
le regard sur les adolescents est plutôt négatif, reconnaissent les mêmes éléments principaux 
comme vecteur d’une différenciation dans le Care.  
 
Nous voyons aussi que les filières spécialisée et du secondaire II sont celles qui relèvent le 
plus grand nombre d’items, avec une moyenne de 5.5 items par praticienne contre 4 items par 
enseignantes pour les filières du secondaire I et enfantine-primaire. Peut-on parler d’une plus 
grande sensibilité de la part de Jeanne, Christine, Marie et Clémentine aux spécificités du 
Care avec les adolescents ?  
 
Pour Clémentine et Marie l’explication pourrait se trouver dans leur formation. Effectivement, 
une formation en enseignement spécialisé a pour objectif de travailler sur les spécificités, la 
différenciation des élèves. Cette sensibilisation aux difficultés rencontrées avec les 
adolescents pourrait expliquer le nombre d’éléments que celles-ci ont cité quant au Care avec 
les adolescents. Par ailleurs, elles sont directement confrontées avec des élèves ayant des 
difficultés émotionnelles et cognitives plus prononcées.  
 
Pour Jeanne et Christine nous pourrions, peut-être, nous référer au stade de développement 
des élèves du secondaire II. Effectivement, elles sont confrontées à des élèves qui veulent de 
plus en plus d’indépendance, qui se sentent de plus en plus adultes et avec lesquels il est 
nettement plus difficile d’entrer en contact. De ce fait, il est possible qu’elles reconnaissent 
plus de facteurs ayant une incidence sur le Care à leur dispenser.  
 
Ce qui est également à relever dans ces données est l’absence de l’aspect cognitif du Care. En 
effet, sur les neuf items seuls deux suggèrent en filigrane cette facette cognitive, il s’agit du 
« Refus de l’aide » et d’ « Exprimer leur avis ». Ces deux points mettent légèrement en avant 
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les processus cognitifs des élèves et ainsi un Care cognitif dispensé, mais cela n’est pas 
flagrant. Quant aux autres items ils sont tous explicitement dirigé vers la facette émotionnelle 
du Care.  
 
Ce qui est d’autant plus surprenant est l’analyse croisée entre le tableau A (p.62) et le tableau 
C (p.71). Dans le premier, Marie, Christine et Jeanne ont identifié le Care comme étant 
fortement cognitif, en revanche dans le deuxième, elles pointent essentiellement des éléments 
liés au Care émotionnel. En effet, en termes de différences dans le Care aux adolescents 
(tableau C) Christine ne mentionne qu’un seul des deux items liés au Care cognitif 
(« Exprimer leur avis »), tandis que Jeanne et Marie évoquent toutes deux un seul item qui est 
« Refus de l’aide ». Comment cet écart est-il possible ? Il se pourrait que les trois 
enseignantes voient une véritable différence entre Care aux adolescents et Care pour d’autres 
publics uniquement dans l’aspect émotionnel du Care et qu’au niveau cognitif celui-ci ne se 
distingue pas forcément.  
 
Ainsi, l’analyse de ce deuxième axe met en évidence que la filière d’enseignement – et par 
conséquent le rapport direct ou non avec les adolescents dans le milieu professionnel - 
n’influence pas la perception que les praticiennes ont du Care avec ce public. Les divergences 
de perceptions se situent spécifiquement sur la manière dont ce Care est différent (totalement, 




3.3 Les pièges identifiés dans la pratique du Care auprès des adolescents. 
 
Le dernier axe d’analyse que je propose ici, concerne les biais que peut dissimuler une posture 
Care avec les adolescents. Je présenterai les différents pièges identifiés par les enseignantes 
dans le Care auprès de jeune pubescents ; je relèverai leurs occurrences et finalement 
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Occurrence 8 1 2 2 3 2 5  
 
Le tableau répertorie sept biais que les enseignantes identifient comme des attitudes Care à 
proscrire avec les adolescents. Ceux-ci appartiennent à quatre grandes catégories de gestes 
Care: physiques, verbaux, d’aide et de contrôle.  
3.3.1 Les items  
Le physique 
Huit enseignantes sur neufs, toutes filières confondues, mettent en avant le danger que 
peuvent représenter les gestes physiques. Il y a donc, sur ce point, une véritable convergence 
de la perception du Care et de ses dangers parmi les professionnelles, et cela quel que soit 
leur lien (direct ou non) avec les adolescents. 
"Un geste Care physique ne peut être appliqué de la même façon à tous les âges. Avec les 
ados ça risque de les braquer, ils veulent être plus indépendants par rapport aux gestes 
affectueux."77  
Ainsi, un enseignant qui part avec l’intention de rassurer ou encourager ses élèves par ces 
gestes, risquerait, au contraire de leur porter préjudice. Il les mettrait mal à l’aise, il 
véhiculerait le message : « vous êtes encore des petits enfants ». Il conduirait les élèves à se 
braquer, à rejeter l’enseignant qui, d’une part, ne leur donne pas le crédit d’ « adulte » et, 
                                                          
77 Propos de Claire, enseignante enfantine.  
Tableau D 
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d’autre part, les met dans une position désagréable vis-à-vis des camarades. Il s’agit donc de 
gestes Care non adaptés aux adolescents au risque de compromettre la relation pédagogique.  
"Les gestes physiques sont très utilisées pour les plus petits, mais ces gestes ne pourraient pas 
s’utiliser avec des ados car ils se sentent grands et ça serait mal pris, ça les mettrait mal à 
l’aise et ça risquerait de casser la confiance avec l’enseignant."78  
Ainsi, pour rassurer, motiver et protéger des adolescents il est primordial de passer par 
d’autres moyens Care et, dans ce sens, toutes préconisent la verbalisation des encouragements 
ainsi qu’un regard foncièrement positif sur les élèves.  
 




Le deuxième aspect mis en lumière est celui du langage. Ici, six enseignantes sur neuf, 
appartenant à trois filières différentes (secondaire I, II et spécialisé) mentionnent l’importance 
de la parole dans le Care aux adolescents ainsi que les dangers que celle-ci peut représenter. Il 
est intéressant de constater que les enseignantes des petites classes n’ont pas du tout 
mentionné ce point. Cela pourrait s’expliquer par le manque de contact dans le contexte 
professionnel avec ces adolescents, donc, une absence d’occasion d’éprouver le dialogue et le 
rôle de la parole dans la relation pédagogique avec ces élèves. Le langage se décline dans le 
tableau en trois sous-éléments, car chacune des enseignantes a mis en avant certains aspects 
du langage plutôt que d’autres. 
Clémentine et Jeanne parlent de l’importance de ne pas imposer le dialogue même si 
l’enseignant perçoit que quelque chose perturbe l’élève. Il serait plutôt question de signifier 
que le professionnel est ouvert et disponible si le jeune en a besoin mais sans insister pour 
qu’il lui parle.  
"L’unique chose que nous pouvons faire c’est observer nos élèves et leur faire comprendre 
que nous sommes à leur disposition s’ils ont besoin de nous, mais on peut pas faire plus. 
                                                          
78 Propos de Clémentine, enseignante spécialisée.  
79 Propos d’Eve, enseignante secondaire I.  
HEP Vaud Travail de mémoire Laura Marazzato 
MAS I  UER Développement de l’enfant à l’adulte  
Printemps 2014  Prof. Denise Curchod 
82 
 
C’est frustrant, mais chercher la discussion si l’ado ne veut pas c’est le pousser à se 
renfermer et à casser la relation avec le prof."80 
L’insistance de la part du professeur – qui est à la base un geste Care avec l’intention d’aider 
– peut heurter l’élève dans sa sphère privée et l’amener à se renfermer d’autant plus. De ce 
fait, ce geste Care de sollicitude, de souci de l’autre deviendrait contre-productif avec les 
adolescents.  
"Je montre que je suis là, que je suis disponible, mais je leur laisse le choix de venir se 
confier ou pas. Il ne faut pas gratter avec les ados."81 
 
Emma, Marie et Jeanne, quant à elles, relèvent l’importance du ton de la voix, de la manière 
de s’adresser aux élèves. Toutes trois s’accordent sur le fait que les jeunes pubescents 
souhaitent être traités comme des « grands », il est donc impératif d’agir en tant que tel avec 
eux. Rassurer, motiver, encourager les élèves en employant certains formules langagières 
« maternisantes » produit l’effet opposé à celui escompté. En effet, selon elles, les élèves ne 
vont pas se sentir soutenus ou rassurés, mais au contraire « enfantisés » ; ils vont penser que 
leur enseignant ne leur accorde aucune considération de « grand ». Le risque est double : 
l’élève va décider de ne plus respecter l’enseignant vu que lui-même ne se sent pas respecté 
comme il le souhaiterait ou le jeune peut perdre confiance en lui, pensant qu’il n’est pas 
capable de devenir grand. Ainsi, si ce geste s’avère très Care avec des plus petits, il ne l’est 
pas du tout avec des adolescents.  
"Parfois ils peuvent avoir des attitudes très puériles, mais malgré ça il faut les aborder 
comme des petits adultes, sans les enfantiliser quand on leur parle, sinon ils vont se braquer 
et nous repousser."82 
Pour terminer, Sonia et Christine, soulignent la manière de transmettre certains propos. En 
effet, si dédramatiser une situation, plaisanter pour détendre l’atmosphère peut sembler un 
geste Care car bénéfique pour la relation pédagogique, elles pointent également les dangers 
de ces pratiques avec les adolescents. Face à des jeunes à la sensibilité exacerbée, 
extrêmement émotifs, dédramatiser peut donner l’impression d’accorder peu d’importance à 
leurs soucis, c’est un message négatif que l’enseignant risque de faire passer. Quant à 
                                                          
80 Propos de Jeanne, enseignante secondaire II.  
81 Propos de Clémentine, enseignante spécialisée.  
82 Propos de Clémentine, enseignante spécialisée.  
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l’humour, même s’il a un objectif Care positif – créer une ambiance détendue – il peut parfois 
heurter la sensibilité des adolescents plus enclins à la susceptibilité. Il faut donc être très 
attentif à ces petits détails, être conscient de l’impact que le verbal peut avoir sur les 
adolescents au risque de transformer un geste Care en un geste dommageable pour les élèves.  
"Avec les petits on peut plus facilement rigoler, plaisanter, avec les ados il faut prendre une 





Elément également très sollicité, puisqu’il recense cinq occurrences réparties sur les quatre 
filières d’enseignement : le contrôle. Quel que soit le rapport aux adolescents cet item a été 
identifié comme source de préjudices pour les jeunes pubescents.  
"Les ados c’est différent. On ne peut pas être toujours derrière eux à tout vérifier, on doit leur 
laisser de l’espace, de l’indépendance."84 
Effectivement, Silvia, Claire, Clémentine, Emma et Jeanne relèvent à quel point un geste 
Care positif comme celui de s’assurer que tout soit fait, que tout soit compris - afin que les 
élèves ne manquent pas des informations - peut se révéler négatif. C’est entraver leur 
processus de construction vers le monde des « adultes », c’est poser un obstacle face à leur 
autonomisation, c’est à nouveau leur dire « tu n’es qu’un enfant, tu as encore besoin d’avoir 
un adulte derrière toi ». Cela peut anéantir la confiance en soi des élèves, cela peut les 
conduire à rejeter l’enseignant qui n’est pas capable de leur donner du crédit, de leur octroyer 
sa confiance. Là encore, un geste dont l’intention est positive peut s’avère très nocif pour la 
construction de l’adolescent.  
"On doit leur faire confiance, on ne peut plus les tenir par la main. Tout au plus on peut leur 
donner des stratégies pour s’organiser, mais au-delà de cela il faut les laisser gérer un 
maximum de choses, sinon ils vont penser qu’on les traite comme des gamins et ça va créer 
de très mauvaises tensions."85 
 
 
                                                          
83 Propos de Christine, enseignante secondaire II.  
84 Propos de Claire, enseignante enfantine. 
85 Propos de Jeanne, enseignante secondaire II.  
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Dernier item, dont les occurrences s’élèvent au nombre de trois réparties sur deux filières 
d’enseignement (spécialisée et secondaire I), concerne l’aide apportée aux élèves. Nous 
constatons que les enseignantes des petites classes n’ont absolument pas mentionné cet 
élément, ce qui peut s’expliquer par les mêmes arguments avancés pour l’item « Langage ». 
Plus surprenant, en revanche, l’absence de cet item chez les enseignantes du secondaire II. 
Devrions-nous chercher une explication du côté des méthodes d’enseignement ?  
Il est vrai qu’au secondaire I, les théories didactiques mettent en avant le travail par 
l’induction, la réflexion métacognitive, les savoirs que l’élève s’approprie en parti seul à 
travers des activités. Il y a donc, dans ce cadre, un besoin plus fort de guider, d’aiguiller les 
élèves, et de ce fait un nécessité plus présente de vouloir aider les élèves. Quant au secondaire 
II, l’enseignement se trouve être encore fortement du type « ex-catedra ». L’enseignant 
délivre la matière et l’élève la reçoit et la digère. Cette méthode demande peut-être moins 
d’aide de la part de l’enseignant, mais ce ne sont ici que des suppositions.  
Cela étant, les trois enseignantes ont identifié deux sous-éléments dans l’item « Aide ». D’une 
part, Eve a mis en avant les dangers d’un point de vu intellectuel de vouloir trop aider les 
élèves. En effet, si l’intention de base est très Care, avec les adolescents ceci pourrait s’avérer 
néfaste. Il est important de leur laisser la possibilité de nous montrer, seuls, de ce dont ils sont 
capables ; de leur donner notre confiance, de croire en leurs capacités et en leurs stratégies. A 
trop vouloir les aider, l’enseignant peut donner l’impression de remettre en cause leurs 
facultés cognitives et cela peut fortement heurter les adolescents en pleine construction.  
"Il faut les guider intellectuellement, mais il faut également leur faire confiance et leur laisser 
la possibilité de prouver ce qu’ils peuvent faire. Ils attendent à être reconnus comme 
interlocuteurs, partenaires intellectuels valables. Si on est toujours derrière eux à les aider ils 
vont penser qu’ils n’ont pas de crédit intellectuel."86 
D’autre part, Emma et Clémentine, mettent en lumière les dangers – en termes d’intégration 
d’un élève au sein du groupe classe - que peut impliquer le fait d’aider. Aider c’est se soucier 
de l’Autre, en effet, mais aider chez les adolescents c’est aussi pointer du doigt celui qui ne 
sait pas ou qui sait moins bien. Il y a donc à ce niveau divers préjudices qui peuvent être 
causés par un enseignant voulant trop aider un ou plusieurs élèves. Si l’aide se dirige toujours 
                                                          
86 Propos de Eve, enseignante secondaire I. 
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vers les mêmes personnes un sentiment de « chouchou de la prof » peut naître dans la classe, 
transformant un ou plusieurs élèves en cibles. Par ailleurs, un élève que l’on aide va avoir 
braqué sur lui les yeux des autres, des regards qui vont le juger, ce qui peut ébranler sa 
confiance en soi. Finalement, à trop vouloir aider l’enseignant entrave également le 
développement de l’indépendance, de l’autonomie, ce qui est négatif pour un individu en 
construction. Ainsi, l’aide peut s’avérer très nocive dans le Care avec les adolescents.  
"Les plus jeunes aiment quand le prof va toujours vers eux, ça les rassure, avec les ados c’est 
différent. Si le prof est trop vers eux, à toujours demander s’ils ont besoin d’aide, ils vont pas 
aimer surtout à cause du regard des camarades."87 
 
3.3.2 Constat 
Le premier constat qu’il est possible de faire relève du type de Care mis en avant dans cette 
dernière analyse. En effet, sur les sept dangers identifiés par les enseignantes seul les deux liés 
à l’aide abordent en filigrane l’aspect du Care cognitif, tous les autres mettent en exergue 
essentiellement un Care émotionnel. Nous nous trouvons donc dans une situation analogue à 
celle du point 3.2.2. 
Intéressantes sont également les analyses croisées des tableaux D (p.80) et C (p.71). Nous 
observons que dans les deux cas l’item « Physique » est le plus fortement évoqué. Ce constat 
démontre que pour les neuf praticiennes le point de divergence maximal entre Care des 
adolescents et Care pour un autre public se situe véritablement au niveau des contacts 
physiques. Ce qui est en revanche surprenant dans le tableau D, ce sont les deux seules 
occurrences - de Sonia et Christine - relatives à la « Sensibilité exacerbée », alors que dans le 
tableau C cet item connaît un score de cinq occurrences. Même constat pour l’item « Langage 
enfantilisant » qui apparaît seulement trois fois dans le tableau D contre six fois dans le 
tableau C.  
Cet écart pourrait s’expliquer par une sensibilité moins pointue des dangers que certains 
gestes renferment. En effet, a priori, les praticiennes identifient de nombreux facteurs comme 
différenciateurs du Care pour les adolescents. En revanche, elles ne décèlent pas forcément 
derrière chacun de ces éléments les risques qui s’y cachent. 
                                                          
87 Propos d’Emma, enseignante secondaire I.  
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Par ailleurs, nous pouvons également procéder à une analyse croisée en ce qui concerne le 
nombre d’items identifiés par enseignantes. Nous constatons que Claire et Silvia cumulent 4 
items, soit 2 items par enseignantes, le score le plus bas. Ceci peut sans autre s’expliquer par 
leur moindre contact professionnel avec les adolescents, donc leur perception moins fine du 
Care avec les adolescents et des dangers qui en découlent.  
Pour le secondaire I et la filière spécialisée, les scores sont légèrement plus hauts, avec 2,6 
items par enseignante du secondaire I et 2.5 pour le spécialisé. Il peut paraître très étrange que 
des praticiennes en contact direct et régulier avec des adolescents aient un score si proche des 
enseignantes primaire et enfantine. Pour terminer, le secondaire II totalise un score de 3 items 
par enseignante. Nous notons, là encore, un écart entre nombre d’items identifiés comme 
différenciant le Care aux adolescents (p.77) et nombre d’items répertoriant les dangers 
découlant de certains gestes Care. Une fois de plus peut-on invoquer une plus faible 
sensibilité aux dangers dans le Care pour les adolescents qu’aux causes qui différencient ce 
Care aux jeunes pubescents ?  
La position de Marie, enseignante spécialisée, peut aussi soulever quelques questionnements. 
Celle-ci n’a effectivement mentionné qu’un seul item. Ainsi, hormis le ton de la voix Marie 
n’identifie aucun danger quant au Care à dispenser aux adolescents. L’interview de Marie 
explique clairement cette position. Pour elle, être Care – quel que soit le public - c’est être 
dans le don, il n’est donc pas possible de faire du mal quoiqu’on donne si on est dans ce don. 
Ainsi, si l’intention de Care est pure, le Care est bon et non préjudiciable. Là où peut se situer 
un danger, selon elle, c’est si le Care est une résultante d’un besoin viscéral de reconnaissance 
de la part de l’enseignant. Si le professionnel est convaincu que l’élève ne peut agir sans lui, 
qu’il ne se sent utile qu’à travers cette aide, cela peut devenir destructeur.  
"Pour moi le Care c’est de l’humain, c’est du don, il ne peut pas blesser."88 
Pour terminer, relevons les positions de Claire et Silvia, enseignantes primaire et enfantine.  
Tout d’abord, il y a un consensus dans leurs résultats puisque que les deux évoquent les 
mêmes items. Ces deux items relevés font, par ailleurs, parti des items les plus largement 
mentionnés par les autres filières. Autre indice intéressant : le nombre d’items évoqués par 
Eve, Sonia et Christine. Ces-dernières totalisent chacune deux items, donc le même nombre 
que leurs collègues des petites classes. Ce résultat peut surprendre dans le sens où on 
                                                          
88 Avis exprimé par une des enseignantes spécialisée interviewée (B) 
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s’attendrait à une sensibilité plus fine - en termes de dangers du Care – de la part des trois 
praticiennes ayant un contact professionnel régulier et direct avec les adolescents. Cela 
démontre, une fois de plus, que la filière d’enseignement n’a pas d’influence véritablement 
conséquente sur l’identification des dangers que certains gestes Care peuvent représenter pour 
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4. Discussion finale 
Les éléments de réponses et les constats qui découlent du présent travail sont certes 
intéressants bien qu’ils n’offrent pas réellement de solutions quant au Care à véritablement 
appliquer à un public d’adolescents. Comme il a été mentionné en ouverture, il ne s’agissait 
effectivement pas de donner aux enseignants un mode d’emploi de ce qui est à faire et à 
proscrire en termes de Care avec les jeunes pubescents, mais l’intention était, bel et bien, de 
conduire les praticiens à prendre conscience de cette dimension dans leur profession et à 
réfléchir à l’impact que celle-ci peut avoir sur la pratique quotidienne selon les élèves auprès 
desquels ils professent.  
Cette recherche se limite donc à offrir des pistes de réflexion, car si l’objectif avait été autre il 
aurait fallu que les investigations soient plus approfondies. En effet, l’échantillon sur lequel 
sont basés les résultats de la recherche est maigre, neuf enseignantes ne peuvent offrir toutes 
les nuances et perceptions qu’il subsiste dans le corps professoral. Il aurait fallu plus de temps 
afin d’élargir ce spectre et ainsi rendre une analyse plus probante et représentative. Dans ce 
cas de figure, il aurait été possible de tirer de véritables conclusions quant aux gestes Care à 
éradiquer et ceux à privilégier dans l’enseignement aux adolescents.  
Par ailleurs, il est à relever que la palette d’interviewées se compose exclusivement de 
praticiennes, aucun homme n’a été sondé sur cette problématique. Ce choix – expliqué au 
point 1.4 p.55 du travail -  était délibéré et avait pour but d’éliminer le facteur « genre » de 
l’équation. En effet, si vous vous référez au chapitre 5.1 du mémoire Care et enseignement : 
quelle place pour le Care en termes de posture professionnelle au secondaire II ? 
(Marazzato&Rebello, 2013), vous comprendrez que le genre peut influencer une posture 
professionnelle plus ou moins Care. Ainsi, pour éradiquer des tendances opposées générées 
par le paramètre genre, j’ai préféré me concentrer uniquement sur les femmes. Cependant, si 
l’on voulait être véritablement exhaustif, probant et représentatif il faudrait, là encore, élargir 
le champ de recherche afin d’explorer un large panel de représentations du Care dans 
l’enseignement aux adolescents.  
Outres à la limite des résultats présentés, il est important de soulever les biais qui peuvent se 
cacher derrière ceux-ci. En effet, les demandes d’interview concernant ce travail ont été 
envoyées à plus d’une centaine d’enseignantes. Les retours, cependant, ont été très peu 
nombreux, au total quatorze praticiennes étaient disposées à se prêter à l’enquête. Cinq 
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enseignantes n’ont pas été retenues car elles étaient issues des filières primaire et enfantine, 
ainsi, afin de maintenir un équilibre entre le nombre de représentantes par niveau 
d’enseignement, j’ai pris le parti de ne pas les convoquer. Ceci étant, il faut relever que les 
personnes ayant répondu par l’affirmative pour une rencontre étaient dès le début 
enthousiasmées par le thème et concernées par la problématique. Aussi, il semble judicieux 
d’émettre l’hypothèse que ces enseignantes intéressées par le sujet et ouvertes à consacrer 40 
minutes de leur temps pour un mémoire d’étudiante, sont d’une certaine façon des 
enseignantes foncièrement Care.  
Cette hypothèse est corroborée par l’attitude de chacune des enseignantes lors des interviews. 
Effectivement, une fois les 14 points du questionnaire abordés, j’ai automatiquement éteins 
l’enregistreur afin de signifier « officiellement » la fin de l’entretien, cependant toutes ont 
continué à débattre de la problématique du Care encore une dizaine de minutes après 
l’entretien. Chacune d’entre elle s’est sentie très concernée par le sujet. Cet intérêt de leur 
part, ce désir de continuer à discuter du sujet une fois l’entretien terminé est certes un indice 
très positif de l’impact que cette problématique peut avoir sur le corps enseignant mais il est 
également la preuve que mon échantillon était composé de profiles à forte tendance Care. De 
ce fait, il est raisonnable d’avancer que les résultats de cette recherche sont d’une certaine 
manière biaisés par l’homogénéité des profils des candidates rencontrées, biaisés car ils 
n’offrent pas toutes les nuances de la réalité du terrain.  
Le dernier point à mettre en lumière relatif aux biais des résultats obtenus concerne la 
méthode d’investigation. Les neuf enseignantes interviewées ont verbalisé leur perception du 
Care car le processus de la recherche demandait de le faire. Cependant, pratiquement toutes 
ces praticiennes ont souligné qu’avant cette entrevue elles n’avaient pas de réelle conscience 
de leur posture Care. Effectivement, elles ont insisté sur le fait qu’elles ne considèrent pas le 
Care comme une posture que l’on définit consciemment. Il ne s’agit pas, à leurs yeux, de 
gestes techniques bien établis et réfléchis, mais plutôt d’une attitude spontanée, une manière 
d’agir qui leur semble couler de source dans leur profession. Qu’on lui donne le nom de Care 
ou de tout autre chose là n’est pas la question, à leur sens c’est simplement normal, naturel, ce 
sont des gestes qui vont de pair avec leur rôle d’enseignante. Ainsi, le fait de verbaliser 
quelque chose que l’on retient spontané ne retranscrit pas forcément fidèlement la réalité de 
leurs attitudes. De ce fait, il aurait été plus approprié  de procéder autrement.  
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Afin de présenter des résultats véritablement probants et représentatifs, il aurait fallu procéder 
à une observation non dissimulée et filmée en classe. Une observation sur plusieurs périodes 
pour chacune des intervenantes et dont l’objectif n’aurait pas été révélé. Une première partie 
de la recherche aurait pu ainsi se baser sur des gestes et des attitudes observées sans qu’elles 
ne sachent ce qui était observé. Cette analyse aurait dû être faite par un minimum de deux 
personnes afin d’assurer l’objectivité du regard. Puis, par la suite, il aurait été intéressant de 
confronter l’observation à la verbalisation à travers des interviews. Cette méthode aurait offert 
des réponses plus concluantes, mais il est évident qu’il aurait fallu pour cela plus de temps et 
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Tout individu a droit au succès et peut réussir, quelles que soient ses ressources ou son 
tempérament.89. 
 
Ce travail s’est ouvert avec la question : « Que signifie être Care dans l’enseignement aux 
adolescents ? ». Après une réflexion théorique autour de cette problématique et suite à 
l’analyse des entretiens effectués auprès de praticiennes, les contours d’une réponse se 
dessinent avec plus de clarté.   
Etre Care avec les adolescents signifie avant tout considérer son métier en tant que tel. Les 
praticiennes l’ont souligné unanimement en définissant leur profession comme un métier de 
l’humain, mettant au centre l’élève et ses difficultés. Quel que soit le public auprès duquel on 
exerce l’objectif de l’enseignant est celui d’aider l’apprenant à progresser, à se développer, et 
en cela la position des neufs interviewées corrobore la théorie. Cependant, si la progression de 
l’élève se définit dans la théorie d’un point de vue social, émotionnel et intellectuel, le constat 
est que le Care est majoritairement considéré sous son aspect affectif par les praticiennes. En 
ce point, les postions des enseignantes sont fortement liées à l’âge de leurs élèves. En effet, 
plus les apprenants sont jeunes plus le Care émotionnel est mis en avant, et plus l’âge 
augmente plus l’aspect cognitif est présent. Il y a donc une préoccupation plus prononcée, 
chez les enseignantes des petites classes et du secondaire I, pour l’état émotionnel des élèves 
que chez les enseignantes du secondaire II qui évoquent plus fortement les processus 
métacognitifs. L’empathie émotionnelle et celle cognitive ne semblent donc pas équilibrées de 
la même manière selon les filières d’enseignement. En cela, nous trouvons, donc, un point de 
divergence avec la théorie90 qui considère les deux aspects du Care comme équitablement 
présents quel que soit l’âge des élèves.  
Etre Care avec les adolescents c’est également comprendre que ceux-ci sont différents. Si la 
plupart des praticiennes ont relevé les caractéristiques de la période de l’adolescence et ont 
fait un lien direct entre ces particularités et le Care associé, d’autres, en revanche, ont placé le 
discours à un autre niveau. Effectivement pour trois enseignantes l’âge n’entre pas réellement 
                                                          
89 Bérubé, M. Soutenir la réussite de nos adolescents. 
http://oserchanger.com/a_articles/soutenir_reussite_des_adolescents.php, consulté le 27 juillet 2013 
90 Voir : Référentiel de compétence de la HEP Vaud et le Code de déontologie des enseignants membres du SER. Voir 
également : Marazzato, L., Rebello, N. (2013)  Care et enseignement : Quelle place pour le Care en termes de posture 
professionnelle au secondaire II ? Lausanne : HEP Vaud. Pp. 19-22. 
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en jeu dans la définition du Care à dispenser aux élèves. Pour elles, il s’agit avant tout d’une 
prise en compte de l’individu et de ses propres particularités, qu’il soit adolescent ou pas. 
Quoiqu’il en soit, malgré cette double tendance – tendance aucunement lié à la filière 
d’enseignement - à considérer le Care comme un geste à adapter au public (soit en fonction 
de l’âge, soit en fonction de l’individu), il n’en reste pas moins que toutes les enseignantes 
soulignent que le Care n’est pas linéaire ni standard. Leurs réponses montrent de manière 
éclatante que pour être réellement Care le Care doit être adapté ; une adaptation constante à 
l’âge, aux périodes de vie, aux personnalités. Ainsi, elles corroborent ce qui a été mis en 
évidence par la partie théorique91. Cependant, il existe tout de même une divergence entre 
théorie et pratique et elle se situe au niveau des aspects du Care. La prise en compte d’une 
différence dans le Care aux adolescents se retranscrit sur le terrain exclusivement d’un point 
de vue émotionnel. En effet, tous les éléments évoqués – quelle que soit la filière 
d’enseignement - comme impliquant un Care différent sont d’ordre affectif, et aucun facteur 
cognitif n’a été mentionné. Ainsi, nous constatons, à nouveau, que le Care est essentiellement 
vu à travers les lunettes de l’émotivité.  
 
Être Care avec les adolescents c’est finalement ne pas leur porter préjudice. La théorie92 a 
abondamment insisté sur les dangers de certains gestes Care avec les adolescents. En effet, la 
nécessité de réfléchir à notre Care et à ses conséquences sur un public pubescent a été évoqué 
à maintes reprises. Nous constatons que dans la pratique ces dangers ont également été 
identifiés quelle que soit la filière d’enseignement, cependant leur nombre reste modeste. 
Certaines enseignantes mentionnent un voire deux facteurs, une enseignantes spécialisée 
avance que le Care ne peut être néfaste s’il est dispensé avec le cœur. Ainsi, bien que huit 
enseignantes sur neuf reconnaissent que certains gestes Care peuvent s’avérer préjudiciables 
avec les adolescents, le nombre de facteurs énumérés est limité. Par ailleurs, à l’heure 
d’identifier les gestes en question, nous remarquons, une fois de plus, un consensus autour de 
l’aspect émotionnel du Care. Si certains aspects cognitifs apparaissent en filigrane, il n’en 
reste pas moins que les gestes Care majoritairement identifiés sont ceux liés à l’effectif. Ces 
derniers sont repérés comme davantage préjudiciables auprès d’un public adolescent. Ils 
risquent, notamment, de heurter la sensibilité des élèves, de les conduire à un repli sur soi, à 
une perte de l’estime de soi et à la rupture de toute relation pédagogique saine. 
 
                                                          
91 Voir : chapitre 7, pp.41-51, de ce travail. 
92 Ibid. 
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Ce travail a donc mis en lumière deux éléments importants. Premièrement, la filière 
d’enseignement, soit le contact professionnel direct ou non direct avec les adolescents n’a 
quasiment pas d’influence sur la perception du Care avec les adolescents. L’unique point sur 
lequel elle a une incidence est la perception du Care de manière générale dans la profession 
enseignante. En effet, si le Care est considéré de manière plus large on remarque qu’il y a une 
tendance plus affective avec les élèves de bas âge et une tendance plus cognitive avec les 
jeunes adultes.  
 
Cependant, cette première constatation trouve un contre-point quasi paradoxal. En effet, la 
seconde constatation montre que si une nette divergence entre Care cognitif et émotionnel se 
dessine au moment de définir le Care en général, cette différence s’efface quasi totalement 
lorsque les interviewées entrent dans l’analyse du Care aux adolescents. Ainsi, l’empathie 
affective, le Care émotionnel prennent largement le dessus, et cela même chez les 
enseignantes du secondaire II dont la tendance générale est plus axée sur le cognitif.    
 
Cette recherche sur le Care dans l’enseignement aux adolescents permet non seulement 
d’ouvrir des pistes de réflexion pour l’enseignement au secondaire I, voire au secondaire II, 
mais elle m’a également permis, à titre personnel, de prendre conscience de nombreuses 
choses.  
Tout d’abord, elle a contribué à corroborer certains ressentis éprouvés lors de mes stages et de 
mes remplacements. En effet, ayant côtoyé aussi bien des élèves de primaire que du 
secondaire I et II, j’avais constaté que quelque chose – en-dehors de l’âge des élèves – était 
différent dans la manière d’appréhender la matière et de gérer le groupe classe.  J’avais 
notamment la sensation que ce qui fonctionnait avec les uns en termes d’aide et de stratégies 
ne fonctionnait pas du tout avec les autres. Aujourd’hui, après ce long travail je me rends 
compte que ce sentiment était absolument justifié, qu’effectivement le stade développemental 
dans lequel se trouvent nos élèves a une influence directe sur la façon dont nous devons les 
appréhender ; que chaque période de la vie de l’être humain a ses gestes Care bénéfiques et 
ses gestes Care néfastes.   
Par ailleurs, ce travail a également changé profondément mon regard sur les adolescents. En 
effet, au début de ma formation je souhaitais véritablement me concentrer sur le secondaire II 
car ma vision et ma relation aux jeunes adultes était plus simple, plus positive. Le secondaire I 
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me semblait un monde à part, peuplé d’élèves pour la majeure partie insolents, rebelles et 
avec l’unique objectif de pourrir la vie de l’enseignant. J’avais une image très négative des 
12-16 ans, une image d’enfants capricieux, colériques, limite anarchistes, « je m’en 
foutistes ». Or, ce travail m’a plongé quelques années en arrière, dans ma propre adolescence. 
J’ai retrouvé ces sensations, ces questionnements, ces doutes d’adolescent. J’ai pris 
conscience de tout ce qu’a impliqué cette phase pour moi et, par conséquent, j’ai pu réaliser 
tout ce qu’elle implique pour les élèves. De ce fait, ce travail conjugué à ma pratique m’ont 
conduit à ouvrir les yeux sur qui sont les adolescents. A présent, je ne les vois plus du tout de 
la même manière, je comprends les signaux qui se cachent derrière certaines attitudes 
qu’auparavant je considérais comme de la simple effronterie. En cela, ce mémoire a fortement 
contribué à m’enrichir tant d’un point de vue humain que professionnel, je pense, en effet, que 
ma gestion de classe et ma mise en place de stratégie d’apprentissage n’en seront que plus 
efficaces.  
Pour terminer, je dirais que cette recherche m’aide à garder à l’esprit l’importance de la 
remise en question dans mon métier d’enseignante, la valeur de l’analyse de mes moments 
d’enseignement, la portée de mes choix en termes d’aide cognitif et émotionnel.  Il met en 
évidence que l’enseignement ne peut avoir un mode d’emploi – et cela est d’autant plus vrai 
avec les adolescents – et qu’il est nécessaire de s’adapter, d’adapter sa posture Care aux 
individus qui composent nos classes.  
Je suis réellement convaincue que l’enseignant ne peut aider ses élèves que s’il prend le temps 
de les connaître, de cerner leur personnalité, leur vécu, de saisir les blocages, les difficultés 
qu’ils rencontrent. Il me semble évident qu’il doit s’investir, qu’il doit faire un travail sous 
cape sans brusquer les élèves. L’enseignant doit observer, comprendre au mieux les signaux et 
indiquer qu’il est là pour aider si l’on veut bien de son aide. Tout cela non pas car il s’agit 
d’adolescents mais parce qu’il s’agit d’individus, il faut en effet, prendre les deux dimensions 
en compte : le stade de leur développement et leurs individualités spécifiques. Le praticien 
face aux adolescents doit être un capitaine qui montre la route mais permet aux moussaillons 
de prendre parfois les commandes, un capitaine qui a confiance en son équipage, mais qui est 
toujours prêt à lancer une bouée de sauvetage s’il est nécessaire.  
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"Pour moi ce que vous appelez Care va bien plus loin qu’une façon d’être dans sa profession, 
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Lettre de demande d’interview 
Concerne : recherche d’enseignantes pour interview (mémoire professionnel HEP) 
Chères collègues, 
Je me présente, je suis Laura Marazzato, étudiante en formation à la HEP pour le secondaire 
II et le secondaire I.  
Dans le cadre de mon mémoire professionnel pour la HEP, je suis à la recherche 
d'enseignantes (femmes), qui seraient d'accord de m'accorder une petite interview sur le sujet 
du "Care" (le souci de l'autre) dans l'enseignement. L'idée est celle de confronter la théorie sur 
le Care dans l'enseignement et les représentations véritables des enseignantes (une petite fiche 
explicative quant à la démarche de mon mémoire et un très bref résumé du concept du Care 
sont joints à ce dossier). 
Le déroulement de l'interview est le suivant: 
- Environ 4 min d'introduction sur le sujet du Care (que je ferai) 
- Environ 35 minutes d’interview (14 questions)  
Le tout devrait durer entre 30 et 40 min (selon le développement de vos réponses).  
L’interview sera enregistrée sur bande, mais restera strictement confidentielle, personne en 
dehors de la soussignée n’y aura accès. L’anonymat quant à vos noms, prénoms et 
établissement scolaires est également garantit.  
Si vous souhaitez connaître les questions à l'avance je peux sans autre vous les faire parvenir  
par e-mail.  
J'espère sincèrement que vous m'accorderez un peu de votre temps pour réaliser ce travail de 
mémoire. 
Merci d'avance pour votre disponibilité et pour le temps accordé à ce message. 
Meilleures salutations  
Laura Marazzato 
 laura.marazzato@gmail.com, 076.239.72.63 
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Fiche explicative concernant ma démarche. 
 
Lors de mon travail de mémoire pour la formation MAS secondaire II  de la HEP, je me suis 
intéressée, de manière théorique, au concept du Care. Après un bref survol historique et une 
tentative de définir cette notion complexe, je me suis concentrée à la fois sur les facteurs 
internes et externes qui poussent les enseignants à adopter une posture plus ou moins Care et 
sur la manière dont ce Care est présent dans l’enseignement au secondaire II. Les observations 
faites au cours de ce travail sont restées, cependant, purement théoriques. Elles avaient pour 
but d’ouvrir de nouvelles pistes et de mener une réflexion autour de la profession enseignante 
en tant que métier Care. 
Aujourd’hui, dans le cadre de mon travail de mémoire pour la formation MAS secondaire I, je 
désire étoffer cette recherche et lui apporter une dimension plus concrète. Je souhaite, en effet, 
me focaliser de manière plus spécifique sur la période de l’adolescence, afin de comprendre si 
le Care peut s’appliquer de manière indifférente aux enfants du premier cycle, aux adolescents 
ou aux jeunes adultes ou s’il est nécessaire de prodiguer un Care distinct au élèves 
adolescents. J’ai également la volonté d’interroger l’impact que le Care peut avoir sur un 
public adolescent. 
Ainsi, mon intention est celle de confronter la théorie au terrain, en interviewant des 
enseignantes des différents niveaux sur leur représentation du Care dans leur profession, leur 
rapport aux adolescents et de manière plus spécifique sur leur perception du Care avec ces 
jeunes pubescents. 
Vous trouverez ci-après un bref aperçu du concept anglophone du Care, ceci dans le but d’en 
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Résumé du Care. 
Qu’est-ce le Care ? 
Le dévouement, le souci de l’autre, le prendre soin, la sollicitude, l’attention…. Autant de 
traductions françaises qui rendent comptent du concept de Care. Cette notion, basée sur les 
travaux de Gilligan (2008), connaît effectivement une importante polysémie, et sa présence au 
coeur de domaines théoriques et pratiques très variés ainsi que les nombreuses problématiques 
qu’il soulève (sociologique, philosophique, politique ou encore économique) ne font 
qu’augmenter la complexité du sujet.  
Le Care est avant tout un questionnement sur l’importance du souci pour autrui, une réflexion 
sur notre rapport à l’autre, notre rapport aux autres, notre rapport au monde. Joan Tronto 
définit ce concept comme "une activité caractéristique de l'espèce humaine qui inclut tout ce 
que nous faisons en vue de maintenir, de continuer ou de réparer notre ‘monde’ de telle sorte 
que nous puissions y vivre aussi bien que possible." (Tronto, 2009, p.143). Le Care est, ainsi, 
le ciment d’une société qui se veut humanisée et qui, à travers le souci de l’autre recherche un 
bien-être général.  
Il s’agit d’une forme de solidarité de la race humaine, une prise de conscience de l’implication 
que nous avons les uns les autres dans la vie d’autrui. En d’autres mots, le Care est 
fondamentalement un rapport entre donneur(s) et demandeur(s) ; une relation - souvent 
asymétrique - qui présuppose une vulnérabilité, implique une dépendance et une 
interdépendance. Le rôle du donneur de Care dans la compréhension du besoin de l’autre est, 
par conséquent, primordial car il doit entendre l’autre, "entendre la souffrance de l’autre et la 
laisser résonner en soi tout en se gardant de la confusion" (Chatel, 2011, p.2). C’est, ainsi, le 
passage "du fait de simplement entendre une plainte au fait de l’écouter et de l’analyser, avec 
l’objectif de trouver la solution appropriée." (Chatel, 2011, p.3).  
Si l’on se demande quel est l’objectif que poursuit le Care, la réponse est sans aucun doute 
l’autonomie, amener autrui à "manifester encore de quoi il est capable" (Delassus, 2012, p.9) 
et ceci malgré sa vulnérabilité. (Garrau & Le Goff, 2010).  
Bien que la tâche semble en apparence assez aisée, il ne faut négliger les dérives qui se 
cachent derrière cette approche à l’autonomie. La tentation, pour le donneur, de dominer est 
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forte, la tendance à "cultiver la vulnérabilité au lieu de s’efforcer de la réduire" (Delassus, 
2012, p.9) également. L’idée est véritablement d’instaurer une relation de confiance, d’écoute 
de l’autre, où le donneur choisira délibérément "de ne pas faire pour ou à la place de l’autre, 
mais d’élaborer une posture qui donne ‘voix’ à l’autre" (Mozère, 2004, p.11), afin qu’à un 
moment ou à un autre son intervention puisse être réduite voire suspendue. 
Cependant, élaborer et adopter une posture professionnelle Care qui donne voix à l’autre et 
l’accompagne vers l’autonomie ne tombe pas toujours sous le sens. Chacun de nous est 
unique et son rapport au Care également. Par conséquent, chacun à sa manière, introduira, 
plus ou moins fortement, ce concept dans sa pratique professionnelle, adoptant ainsi un regard 
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Document 3  
Questionnaire. 
 
1. Que signifie pour vous enseigner : au premier cycle / secondaire I /secondaire II/ en tant 
qu’enseignante spécialisée ? 
2. Quel est à votre sens le rôle de l’enseignant : au premier cycle/ secondaire I / secondaire II/ 
dans l’enseignement spécialisé ? 
3. Pensez-vous que le rôle de l’enseignant dans votre niveau d’enseignement diffère de celui 
des enseignants des autres cycles ?  En quoi?  
4. Comment percevez-vous les adolescents (11-18 ans) ? En quoi, sont-ils particulièrement 
différents des élèves que vous avez (du premier cycle ou des jeunes adultes (+18 ans) )?  
5. Quels sont les éléments à tenir en compte lorsqu’on construit un enseignement pour des 
enfants de votre niveau ? Pensez-vous que l’enseignement doit être construit différemment 
avec des adolescents ?  
6. Après avoir pris connaissance de la notion de Care, considérez-vous que la profession 
enseignante est un métier Care ou pas ? Pourquoi ? 
7. Faites un retour réflexif sur votre pratique quotidienne. Le Care fait-il parti de votre 
pratique ? Dans quelle mesure le Care est-il présent dans votre enseignement quotidien ? 
8. A travers quel genre de gestes le Care est présent dans votre exercice quotidien ?  
9. Pourriez-vous donner une situation survenue ces deux dernières semaines lors de laquelle 
vous pensez avoir été particulièrement Care? 
10. Quels sont selon vous les apports bénéfiques d’une posture professionnelle Care pour les 
élèves ? Et pour l’enseignant ? 
11. Voyez-vous des aspects négatifs à la posture Care pour les élèves ? Et pour l’enseignant ? 
12. Pensez-vous que tous les gestes Care sont applicables indifféremment aux enfants de 
moins de 11 ans, aux adolescents et aux plus de 18 ans ? Pourquoi ? 
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13. Quels sont les gestes Care de votre pratique quotidienne que vous pensez qu’il serait 
possible de reproduire avec des 11-18 ans avec des conséquences positives ? Pourquoi ?  
14. Au contraire, quels sont les gestes Care de votre pratique qui seraient particulièrement 
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Le Care est toujours plus présent dans les discours du monde enseignant : l’école intégrative, 
l’élève au centre, la différenciation. Autant de méthodes qui demandent un véritable souci de 
l’autre aussi bien dans son développement social, affectif que cognitif. Si les bienfaits de la 
posture Care pour la construction des élèves a été démontrée, il n’en reste pas moins qu’elle 
peut s’avérer néfaste si elle n’est pas convenablement dosée. Les risques émanant de cette 
posture se manifestent également en termes de gestes dispensés à un public particulier. En 
effet, tout geste Care bien dosé et bénéfique à une population d’élèves l’est-il également pour 
une catégorie d’apprenants différents ? C’est exactement ce point qu’aborde ce travail.  
Cette recherche veut, effectivement, ouvrir la discussion sur les adolescents et leurs 
particularités. Ces élèves sont-ils différents des autres ? Le Care qui doit leur être dispensé 
est-il lui aussi dissemblable ? Existe-t-il des risques à prodiguer les mêmes gestes Care à des 
élèves pubescents qu’à des apprenants plus jeunes ou plus âgés ? Autant de questions que ce 
travail va aborder d’un point de vue théorique puis pragmatique, en confrontant les apports 
théoriques aux perceptions d’enseignantes sur le terrain. Les résultats montreront qu’il 
subsiste, effectivement, de nombreux paramètres dont il faut tenir compte chez les adolescents 
afin de leur dispenser un Care adéquat, sans quoi les gestes des praticiens pourraient s’avérer 
contre-productifs voire néfastes pour leur développement. Il sera donc question de conduire 
chaque enseignant ou futur enseignant à une prise de conscience de ses attitudes Care dans sa 
pratique quotidienne afin de comprendre ce que signifie être Care dans l’enseignement aux 
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